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Abstract

This study examines how upper secondary students respond to Lolita by Vladimir Nabokov in
an educational context, with a particular focus on how reading stances, affective responses,
and ethical dilemmas interact within classroom meaning-making practices. Situated within
literary didactics research on ethically and aesthetically challenging texts, the study addresses
a significant gap by providing an empirical account of how younger students engage with a
canonical yet controversial novel.

The empirical material consists of recorded classroom discussions, reading logs, and field
notes. The analysis is informed by a theoretical framework combining Rosenblatt’s (2002)
transactional theory of reading, Felski’s (2008) concepts of affect and shock, Persson's (2012)
reasoning about instrumental reading styles, provocative literature and didactic risk-taking,
and Torell’s (2002) model of literary competence. The findings demonstrate that students
move between aesthetic, experiential, and moral reading stances, which emerge as dynamic
and situational rather than fixed categories. These stances interact continuously, forming a
complex interpretive process in which affect is not an obstacle to analysis but a driving force
in meaning-making. Discomfort, ambivalence, and moral indignation function as entry points
into reflections on language, narrative perspective, and rhetorical manipulation.

At the same time, the study highlights how these processes are shaped by the didactic and
social conditions of the classroom. In particular, the findings underscore the importance of
instructional design, as written reflection tasks enable more elaborated and text-oriented
analysis than whole-class discussions. Student response thus emerges as an interactional and
context-dependent practice, where literary competence is activated differently depending on
the conditions of participation.

The study’s key contribution lies in its empirical demonstration of how affect, ethics, and
aesthetics intersect in upper secondary students’ reading, and how this intersection is
mediated through classroom practices. In doing so, it extends previous research, primarily
based on university contexts or theoretical claims, by showing how literary complexity is
negotiated in school settings. The findings further suggest that, when supported by ethically
informed and pedagogically structured instruction, engagement with controversial literature
can serve as a powerful resource for developing students’ critical literacy and their capacity to
navigate complex aesthetic and ethical interpretive challenges.
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1. Inledning

Litteraturens roll i svenskdmnet formas i ett spanningsféalt mellan estetik, etik och skolans
demokratiska uppdrag. Fragor om vad, hur och varfor skonlitteratur lases i undervisningen
utgor darmed inte enbart didaktiska 6vervaganden, utan dr néra forbundna med bredare
forestallningar om kunskap, vardegrund och utbildningens samhéllsfunktion. I de svenska
styrdokumenten betonas att undervisningen ska bidra till elevers utveckling av kritiskt
tankande, empati och forstaelse for andra manniskors livsvillkor (Skolverket 2011:1), vilket
ger litteraturlasningen en central roll i skolans demokratiska uppdrag. Samtidigt préaglas
samtida utbildningspraktiker av krav pa legitimitet, ansvar och forutsagbarhet, vilket
aktualiserar fragor om vilka texter som uppfattas som mdjliga och forsvarbara i klassrummet.

| detta sammanhang far litteraturval en sarskild betydelse. Vagledande material, sdsom
Skolverkets och Kulturradets (2024) laslista, fungerar formellt som stod, men bidrar samtidigt
till att etablera normer for vilka verk som framstar som didaktiskt legitima. Genom att lyfta
fram vissa texter impliceras &ven gréanser for vilka texter som anses lampliga, medan andra,
ofta mer tematiskt eller etiskt utmanande verk, i praktiken marginaliseras.
Litteraturundervisning framtrader saledes inte enbart som en fraga om metod, utan som en
praktik dar vérden, risker och ansvar kontinuerligt forhandlas.

Denna problematik blir sarskilt tydlig i relation till litteratur som ar moraliskt komplex
eller provocerande. Sadana texter erbjuder inte entydiga moraliska positioner, utan
aktualiserar i stallet ambivalens, obehag och tolkningskonflikter, vilket enligt tidigare
forskning utgér centrala drivkrafter i litterdart meningsskapande processer (Nussbaum 2010:
48-49; Booth 1988: 158; Persson 2007: 214-216). Detta innebér samtidigt att de kan vara
svara att integrera i en undervisning som forvantas formedla en tydlig vardegrund. Emellertid
kan just dessa egenskaper ocksa forstas som didaktiskt produktiva, eftersom de skapar
forutsattningar for kritisk reflektion och etisk provning. | sddana sammanhang uppstar
foljaktligen ett didaktiskt spanningsfalt mellan en undervisning som bekréftar etablerade
varden och en undervisning som éppnar for osakerhet, konflikt och perspektivforskjutning.

Ett sérskilt belysande exempel ar Lolita av Nabokov (1957), en roman som skildrar en
vuxen mans sexuella begér efter ett barn genom ett estetiskt avancerat och retoriskt forforiskt
sprak. Verket ar samtidigt kanoniserat och etiskt djupt problematiskt, vilket gor det till en
kravande undervisningstext. Romanen saknar en entydig sensmoral och presenterar dvergrepp
ur forévarens perspektiv, vilket innebar att lasaren sjalv maste orientera sig moraliskt i
l&sningen. Detta kan sattas i relation till skolans vardegrund, dér det betonas att “alla
tendenser till diskriminering eller krinkande behandling ska aktivt motverkas” samt att “ingen
ska i skolan utséttas for [...] annan krinkande behandling” (Skolverket 2011:2). Dessa
formuleringar ror inte enbart skolans sociala miljo, utan far dven didaktiska konsekvenser,
eftersom undervisningen, som Kaufmann (1996) och Persson (2007) framhaller, forvéntas
organiseras pa ett satt som forebygger krankningar och samtidigt mojliggor trygga
samtalsformer nar kénsliga fragor aktualiseras (Persson 2007: 217-218; Kaufmann 1996:
265). Samtidigt kan dessa skrivningar bidra till en forsiktighetslogik i texturvalet, dar
moraliskt stérande skonlitteratur riskerar att framsta som ett vardegrundsmassigt risktagande.
En sadan tolkning forutsatter emellertid att problematiska varden framst forstas som nagot



som bor exkluderas fran litteraturen, snarare &n som nagot som kan bearbetas genom litterar
analys och gemensam reflektion.

Mot bakgrund av detta syftar foreliggande studie till att undersoka hur gymnasieelever
upplever och tolkar Lolita som undervisningstext, med sarskilt fokus pa hur relationen mellan
textens estetiska uttryck och dess etiskt laddade innehall hanteras i elevernas lasning. Genom
att analysera elevrespons i en konkret undervisningskontext bidrar studien med kunskap om
hur moraliskt komplex litteratur kan anvandas i undervisningen, samt vilka didaktiska och
etiska Overvaganden detta krdver. Studien placerar sig i skarningspunkten mellan
litteraturdidaktik, lasarresponsforskning och utbildningens demokratiska uppdrag, och bidrar
till att fordjupa forstaelsen av hur estetik, etik och lasning samverkar i klassrummets praktik.

2. Bakgrund

2.1 Skolans demokratiuppdrag och litteraturens roll

Den svenska skolan har ett explicit formulerat demokrati- och vardegrundsuppdrag, inom
vilket litteraturen traditionellt tillskrivs en central funktion i svenskdmnet. | &mnesplanen
framhalls att sprak och litteratur ska bidra till reflektion, kommunikation samt forstaelse av
saval omvarlden som den egna erfarenhetsvarlden (Skolverket 2011:1). Vidare betonas att
skonlitteratur kan ge elever mojlighet att uppfatta bade det allmanméanskliga och det
sarskiljande, samt utveckla forstaelse for andra manniskors livsvillkor. Litteraturlasning
framtréader darmed inte enbart som en estetisk praktik, utan som en central del av skolans
demokratiska uppdrag.

Samtidigt har denna funktion problematiserats inom litteraturdidaktisk forskning. Persson
(2007:6) visar hur forestallningar om litteraturens vérde historiskt har préglats av normativa
antaganden om dess bildande och fostrande potential. Litteraturen har darmed ofta tillskrivits
en sjalvklar legitimitet i undervisningen, dar dess bidrag till elevers moraliska och
demokratiska utveckling séllan gors till foremal for kritisk granskning (Persson 2007:7).
Dessa forestéllningar har dock omforhandlats Gver tid, fran ett fokus pa nationell fostran till
en betoning av demokratiska varden, vilket innebar att litteraturens funktion inte har blivit
mindre normativ, utan snarare omformulerats i relation till férandrade samhallsideal. |
anslutning till detta framhaller Alkestrand (2017) att litteraturundervisning ofta praglas av en
spanning mellan olika legitimeringsgrunder, dar estetiska, etiska och demokratiska motiv
samexisterar och ibland konkurrerar (Alkestrand 2017:29-30). Undervisning som syftar till att
behandla vardegrundsfragor genom litteratur riskerar darigenom att styra tolkningen i forvag,
vilket kan begrénsa utrymmet for elevernas eget meningsskapande och reducera litteraturen
till ett instrument for normativa syften. Detta aktualiserar fragan om litteraturundervisningen
ska forstas som en 6ppen och undersokande praktik, eller som en malstyrd och
vardeformedlande sadan.

Mot denna bakgrund framtrader ett centralt didaktiskt dilemma, namligen huruvida
litteraturundervisningen bor inriktas mot att skydda elever fran moraliskt utmanande innehall,
eller mot att skapa didaktiska former for att bearbeta sadant innehall. Forskning visar att
undervisning som dppnar for tolkning, ambivalens och konflikt kan synliggéra litteraturens



komplexitet, men att detta samtidigt staller krav pa en medveten didaktisk inramning
(Alkestrand 2017; jfr Persson 2007). I linje med detta framhaller dven Almqvist (2024) att
demokratisk undervisning forutsatter ett visst matt av éppenhet och oforutsagbarhet, eftersom
det inte pa forhand gar att styra vilka positioner som uppstar i motet mellan elev och innehall
(Almqvist 2024:10). Litteraturundervisningen kan darmed forstas som ett demokratiskt
ovningsfalt, dar elevers reaktioner inte enbart ska hanteras pedagogiskt, utan ocksa utgor ett
centralt kunskapsinnehall. Detta ar sérskilt relevant for foreliggande studie, da fokus riktas
mot hur elever reagerar pa och tolkar en moraliskt utmanande text, samt hur dessa reaktioner
integreras i undervisningens praktik.

2.2 Litteraturens bildningsideal och kanon

Parallellt med skolans demokratiuppdrag har litteraturundervisningen i svenskdmnet historiskt
praglats av ett bildningsideal, dar lasning av klassiska verk tilldelas en central funktion. Detta
ideal har sina rotter i en humanistisk tradition dar litteratur betraktas som en vég till personlig
utveckling, kulturell orientering och intellektuell fordjupning. Litteratur framstar har inte
enbart som ett medel, utan som ett kunskapsomrade med ett egenvarde, dar motet med
komplexa texter antas bidra till fordjupad forstaelse av sprak, kultur och manskliga
erfarenheter.

I en svensk utbildningskontext visar Brink och Nilsson (2006) att litteraturundervisningen
ldnge har organiserats kring en kanon, dar vissa verk tillskrivs sarskild betydelse och
legitimitet. Denna kanon har ofta dominerats av vasterlandska klassiker och fungerat som ett
sétt att introducera elever till ett gemensamt kulturarv (Brink och Nilsson 2006: 149, 233-
235). Urvalet av texter har darmed i hdg grad motiverats genom estetiska och
litteraturhistoriska kriterier, snarare an genom explicita vardegrundsargument.

Bildningsidealet innebér en betoning av litteraturens estetiska och intellektuella kvaliteter,
dar komplexitet och tolkningséppenhet betraktas som centrala for larande. En sadan syn kan
kopplas till en humanistisk bildningstradition dar lasning av kravande texter utvecklar
analytisk formaga, omdéme och sjalvreflexivitet. Samtidigt legitimeras
litteraturundervisningen har inte genom omedelbar relevans, utan genom dess langsiktiga
bildande potential. Under senare decennier har denna tradition dock utmanats. Som Persson
(2007:17) visar har motiveringarna for litteraturlasning i 6kande grad knutits till fragor om
demokrati, identitet och vardegrund, vilket har bidragit till en omférhandling av litteraturens
funktion i undervisningen. Detta har skapat en spanning mellan ett bildningsorienterat
perspektiv, dar litteraturens egenvarde betonas, och ett mer instrumentellt perspektiv, dar
litteratur anvands for att uppna externa mal.

| ett samlat perspektiv framtrader litteraturval som en didaktiskt komplex fraga. A ena
sidan betonas vikten av att elever moter estetiskt avancerade och litteraturhistoriskt
betydelsefulla verk. A andra sidan aktualiseras krav pé relevans, tillganglighet och anpassning
till elevgruppen. Denna spanning innebar att litteraturval inte enbart handlar om innehall, utan
om vilka kunskapssyner och utbildningsideal som ges foretrade. | detta sammanhang blir
kontroversiell litteratur sarskilt betydelsefull. Texter som kombinerar estetisk komplexitet
med etiskt utmanande innehall synliggor de spanningar som finns mellan bildningsideal,
vardegrund och didaktisk praktik. Darigenom fungerar de som prévande exempel pa hur



litteraturens roll i undervisningen kan forstas och motiveras inom ramen for svenskamnets
kunskapsuppdrag.

3. Tidigare forskning om kontroversiell litteratur, och Lolita i undervisning
och romanens reception

Forskning om litteraturundervisning har i stor utstrackning uppmarksammat arbete med texter
som kan uppfattas som etiskt utmanande eller stérande. Sadana texter kannetecknas ofta av att
de vacker affektiva reaktioner, skapar tolkningsosékerhet och utmanar etablerade moraliska
forestallningar, vilket i sin tur paverkar bade elevers lasarter och klassrummets samtalspraktik
(Alkestrand 2016: 45-47; Olin-Scheller och Tengberg 2016: 132-136). | detta sammanhang
framhaller Almquvist (2024) att stérande litteraturundervisning inte enbart bor forstas som ett
problem som ska hanteras, utan som en mgjlighet att synliggdra och bearbeta de konflikter
och spanningar som praglar saval litteraturen som samhallet i stort (Almqvist 2024: 239-243).

Vidare betonar Almquvist att en sddan undervisning innebér ett visst matt av osakerhet och
risk, eftersom den inte syftar till att leda eleverna mot pa forhand givna tolkningar eller
varden, utan snarare till att mdjliggéra moéten med det som upplevs som frimmande eller
storande (Almqvist 2024:250). Detta ligger i linje med annan forskning som framhaller att
motstand och ambivalens kan fungera som didaktiska resurser, forutsatt att elever ges
utrymme att artikulera och bearbeta sina responser i en 6ppen undervisningspraktik (Almqvist
2024:17-19, 56-57). Sammantaget visar denna forskning att arbete med etiskt utmanande
litteratur innebdr ett didaktiskt spadnningsfalt, dar affektiva reaktioner och tolkningskonflikter
bade kan utgora hinder och skapa forutsattningar for fordjupat meningsskapande.

Mot denna bakgrund framstar Lolita av Vladimir Nabokov som ett sérskilt relevant exempel i
litteraturdidaktisk forskning. Romanen har uppmarksammats for sin kombination av estetisk
komplexitet och etiskt provocerande innehall, vilket har gjort den till ett aterkommande fall i
studier av litterér reception. Forskning om Lolita har visat att lasare ofta upplever en spanning
mellan textens retoriska forforiskhet och dess moraliskt problematiska tematik, vilket kan ge
upphov till ambivalenta eller motstridiga tolkningar (Booth 1988: 378-381; Phelan 2007:
112-115).

Internationell forskning om kontroversiell litteratur i skolan har ofta utgatt fran en
anglosaxisk kontext dir “challenged books”, skolcensur och organiserade
foraldrapatryckningar ar en aterkommande del av samtalet om litteraturundervisning. | en
studie av amerikanska lararstudenter och bibliotekariestudenter analyserar Kimmel och
Hartsfield (2019) hur deltagarna talar om forbjudna och ifragasatta bocker i relation
till American Library Association:s listor. Kimmel och Hartsfield (2019) visar att uppgiften
konstruerades for att synliggora censur samt for att fa blivande larare och bibliotekarier att
reflektera kritiskt dver anvandning av kontroversiell litteratur i skolbibliotek och klassrum
(Kimmel och Hartsfield 2019:220). Samtidigt synliggor studien en central didaktisk spanning.
Deltagare kan vara benagna att forhandsfiltrera texter av radsla for konflikt, vilket i sin tur
riskerar att leda till férebyggande sjalvcensur snarare &n professionellt motiverade didaktiska
val. | diskussionen lyfter forfattarna explicit att de tidigare har sett lararstudenter och
bibliotekariestudenter vara villiga att censurera en bok darfor att de fruktar foraldrareaktioner,
och de kopplar detta till behovet av att agera utifran omsorg om elever snarare an utifran



radsla och preventiv censur (Kimmel och Hartsfield 2019:228). Ett problem som uppstar i
relation till en studie om kontroversiella klassiker i svensk gymnasieskola &r att Kimmel och
Hartsfields material inte primart fangar elevers lasningar, utan blivande vuxna grindvakters
tolkningar av vad som kan anses “tillatet” i skolan. Resultaten blir dérfor mycket relevanta for
fragor om urval och institutionellt tryck, men mindre direkta for fragor om hur elever faktiskt
upplever och bearbetar moraliskt komplex skonlitteratur.

FOr att ndrma sig elevperspektivet finns forskning som explicit lyfter fram ungdomars egna
roster i fragor om censur och kontroversiell litteratur. Enriquez (2006) motiverar sin studie
med att vuxnas omdomen riskerar att begransa elevers tillgang till texter som annars hade
kunnat vara meningsfulla, och framhaller darfér vikten av att undersoka hur elever sjélva
resonerar kring kontroversiella texter (Enriquez 2006:17). | resultaten framtrader en mer
komplex bild dn vad forenklade debatter om “lamplighet” ofta ger uttryck for. Eleverna
formulerar visserligen tydliga grénser for vad de uppfattar som acceptabelt, men uttrycker
samtidigt en villkorad 6ppenhet infor svara och kontroversiella @mnen, dar betydelsen av
mognad, kontext och vuxen végledning betonas (Enriquez 2006:21). Denna typ av empiriskt
elevmaterial ar sarskilt relevant for studier som vill forstd motet mellan en kontroversiell text
och elevgruppen, eftersom det pekar pa att mottaglighet inte enbart ar en individuell egenskap
utan ocksa en funktion av ramarna for undervisningen, sasom lararstod, forforstaelse och
samtalsklimat. Samtidigt behdver denna 6ppenhet forstas som situerad snarare &n generell.
Elevernas mottaglighet framstar inte som en stabil egenskap, utan som beroende av hur
undervisningen organiseras och vilka tolkningsresurser som gors tillgangliga. | detta avseende
kompletterar studien den problematik som synliggors hos Kimmel och Hartsfield (2019), dar
blivande larare och bibliotekarier tenderar att forhandsfiltrera litteratur av rédsla for konflikt.
Snarare dn att utgora en enkel motsdttning mellan “6ppna elever” och “restriktiva vuxna”
pekar studierna tillsammans mot en mer komplex relation, dar elevers vilja att ndrma sig
kontroversiellt innehall ofta forutsatter det stod och den pedagogiska inramning som vuxna
aktorer ansvarar for, men dar detta ansvar samtidigt kan leda till forebyggande sjalvcensur.

| undervisningssammanhang aktualiserar detta fragor om hur larare kan arbeta med texter
som samtidigt engagerar och utmanar elever. Studier indikerar att arbete med Lolita kan
synliggora hur elever forhandlar mellan estetiska och etiska lasarter, men ocksa att texten kan
upplevas som problematisk i relation till skolans vardegrund och krav pa trygghet i
klassrummet. Samtidigt pekar forskningen pa att just denna spanning kan skapa
forutsattningar for fordjupade samtal om ansvar, perspektiv och tolkning, forutsatt att
undervisningen utformas pa ett medvetet och reflekterat sétt. Det finns ett begransat men
betydelsefullt forskningsfalt som direkt behandlar Lolita som undervisningstext

En central studie &r Edelstein (2008), som analyserar arbetet med romanen i en
universitetskurs med universitetsstudenter pa grundniva. Studien visar att studenter, trots
medvetenhet om romanens tematik, ofta upplever en ovéntad narhet till berattaren Humbert
Humbert, samtidigt som de uttrycker avsky infér hans handlingar (Edelstein 2008:46-47).
Detta skapar en motsagelsefull lasarposition dar affektiv narhet och moraliskt avstand
samexisterar. Vidare framkommer att berattarens sprakliga och retoriska skicklighet bidrar till
att fordroja ett entydigt moraliskt avstandstagande, vilket innebar att lasaren initialt dras in i
berattelsen innan ett kritiskt forhallningssatt etableras (Edelstein 2008:47). Edelstein tolkar



denna ambivalens som didaktiskt produktiv, da den synliggér hur lasarens responser formas i
maotet med textens retoriska struktur (Edelstein 2008:47-48).

Samtidigt &r denna produktivitet beroende av undervisningens utformning. Edelstein
betonar att lararen aktivt behdver synliggora beréattarens opalitlighet och de maktrelationer
som gestaltas (Edelstein 2008:47). Ambivalensen framstar darmed inte som en inneboende
egenskap i texten, utan som ett resultat av en medvetet iscensatt undervisningspraktik. Detta
aktualiserar fragan i vilken utstrackning liknande lasarpositioner uppstar i andra
utbildningskontexter, exempelvis i gymnasieskolan. Studien &r dessutom genomford i en
universitetskontext, vilket begransar dess dverforbarhet till yngre elevgrupper. Dérutover
ligger studiens fokus framst pa tolkningens produktivitet, medan fragor om exempelvis
elevtrygghet, institutionella ramar och klassrummets sociala dynamik behandlas mer indirekt.
Denna begransning aktualiserar behovet av att komplettera den empiriska bilden med mer
overgripande och teoretiskt orienterade tolkningar av romanens funktion, vilket leder vidare
till nésta forskningsinriktning.

| kontrast till empiriskt orienterade klassrumsstudier erbjuder teoretiska och normativa
tolkningar ett mer 6vergripande perspektiv pa Lolita som litterart och etiskt fenomen. Med
normativa tolkningar avses hér lasningar som inte i forsta hand undersoker hur texten faktiskt
tolkas i konkreta sammanhang, utan som formulerar antaganden om vilken betydelse
litteraturen kan eller bor ha for lasaren, exempelvis i relation till demokrati, etik eller bildning.
Ett framtrddande exempel &r Nafisi (2005), som diskuterar romanens betydelse i relation till
demokrati, lasning och sjalvreflexivitet. Med sjélvreflexivitet avses hdr en process dar lasaren
reflekterar dver sina egna forestéallningar, varderingar och tolkningspositioner. Nafisi (2005)
argumenterar for att Lolita kan forstas som en demokratisk roman, inte genom ett explicit
budskap, utan genom att den kraver att lasaren hanterar komplexitet och etisk osakerhet
(Nafisi 2005:36-38). Lasningen framstar har som en process dar individen konfronteras med
sina egna moraliska grénser, vilket kan bidra till kritiskt tdnkande och sjélvreflexion (Nafisi

2005:38, 161). Nafisis studie utgar fran en specifik kontext, namligen lasning i Teheran, och
placerar darigenom romanen i ett bredare resonemang om litteraturens betydelse i relation till
demokratiska och existentiella fragor. Sammantaget representerar denna typ av forskning ett
teoretiskt perspektiv dar litteraturens potentiella betydelse star i fokus, i kontrast till studier
som undersoker hur sadana betydelser tar form i konkreta undervisningspraktiker. Mot denna
bakgrund aktualiseras en spanning mellan litteraturens mojliga funktioner och de villkor
under vilka dessa funktioner realiseras i undervisning. Detta motiverar ett fortsatt fokus pa
empiriskt orienterad forskning som undersdker hur lasare i utbildningssammanhang konkret
hanterar romanens estetiska och etiska komplexitet.

Ett empiriskt perspektiv erbjuds av Persson (2010), som analyserar svenska lararstudenters
lasning av Lolita inom hégreutbildning. Studien visar att texten ofta vacker starka affektiva
reaktioner, dar obehag kombineras med ett behov av att formulera en tydlig moralisk position
(Persson 2010:9-10). Samtidigt framtrader en tendens att reducera romanen till ett entydigt
budskap, exempelvis som en varning for dvergrepp (Persson 2010:10). Néar en sadan tolkning
inte & mojlig uppstar frustration, vilket i vissa fall leder till att texten avfardas (Persson
2010:10). Detta synliggor hur en nyttobetonad lasart kan dominera i motet med en text som &r
konstruerad for att skapa tolkningsoséakerhet.



| relation till Edelstein och Nafisi innebar detta en forskjutning fran textens potentiella
verkan till l&sarens faktiska respons. Ambivalens leder inte nddvandigtvis till fordjupad
reflektion, utan kan ocksa resultera i forenkling eller avvisning. Samtidigt framhaller Persson
att dessa reaktioner kan utgora didaktiska resurser, forutsatt att undervisningen mojliggor en
forskjutning fran affekt till reflektion (Persson 2010:12). Aven denna studie ar dock
genomford i en universitetskontext, vilket begransar 6verforbarheten till gymnasieskolan.
Resultaten speglar en lasargrupp med hog litterar kompetens, vilket aktualiserar fragan hur
gymnasieelever, i en annan pedagogisk och institutionell kontext, hanterar motsvarande
tolkningsutmaningar. Darutover fokuserar studien framst pa individuella responser, medan
klassrummets interaktionella och institutionella villkor ges mindre utrymme.

Nar Edelsteins klassrumsndra analys stalls bredvid Nafisis mer idéburna argument
framtrader bade likheter och skillnader som kan hjalpa att rama in foreliggande studie.
Likheten ligger i betoningen av att Lolita verkar genom friktion, eftersom romanen kan skapa
ett glapp mellan vad l&saren intellektuellt vet om beréttaren och vad lasaren kansloméssigt
erfar under lasningen. Bada perspektiven pekar darmed mot att textens etiska kraft inte framst
ligger i temat i sig, utan i hur form, rdst och berattarteknik organiserar lasarens position och
tvingar fram stallningstaganden. Skillnaden ligger emellertid i niva och kontext. Edelstein
bygger sitt resonemang pa ett konkret undervisningsupplagg med universitetsstudenter och
synliggor hur lararens didaktiska iscensattning, exempelvis genom fragor om beréttarrost,
ansvar och omddme, blir avgérande for att ambivalensen ska kunna bearbetas snarare an
fastna i antingen moralisering eller estetiserande (Edelstein 2008:46-48). Nafisi formulerar i
stallet en normativ idé om romanens demokratiska kvalitet, dar tonvikten ligger pa
litteraturens mojlighet att tréna fantasi och empati genom att visa méanniskors komplexitet
(Persson 2010:12).

Genomgangen visar att Lolita konsekvent beskrivs som en text som aktiverar spanningar
mellan estetisk forforelse och etiskt obehag. Samtidigt varierar hur denna ambivalens forstas.
Edelstein (2008:47-48) betonar dess didaktiska potential, medan Persson (2010:10-12) visar
att den ocksa kan leda till férenkling eller avvisning. Nafisi (2005:36-38, 161) tillskriver
komplexiteten en normativt positiv betydelse, men utan empirisk prévning. Detta pekar mot
en central spanning mellan litteraturens potentiella verkan och dess faktiska mottagande.
Samtidigt baseras forskningen i stor utstrackning pa vuxna lasare i akademiska sammanhang,
vilket innebdr att kunskapen om gymnasieelevers lasning &r ytterst begréansad. Mot denna
bakgrund framtrader behovet av empiriska studier i gymnasieskolans kontext, dér estetiska,
etiska och affektiva dimensioner méts under specifika didaktiska villkor. Det &r inom detta
forskningsmassiga tomrum som foreliggande studie positionerar sig.

4. Syfte och forskningsfragor

Syftet med uppsatsen ar att undersdka gymnasieelevers lasning av den kontroversiella
romanen Lolita, med sarskild tonvikt pa vilka lasarter, kanslomassiga

reaktioner samt didaktiska och etiska implikationer som uppstar i motet med texten. Genom
att analysera elevernas respons pa romanens estetiska kvaliteter respektive moraliskt
utmanande innehall ska studien klarlagga dels vilka lasartade forhallningssétt som eleverna
intar (till exempel estetiskt upplever, erfarenhetsbaserat identifierar sig eller moraliskt
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varderar), dels hur dessa forhallningssatt uttrycks i klassrumspraktiken. Vidare syftar studien
till att utreda vilka mojligheter och utmaningar som uppkommer nér en kontroversiell litterar
text anvands i undervisningen, ur savél elevernas som lararens perspektiv. Darigenom ar
forhoppningen att bidra med kunskap om hur svensklarare didaktiskt kan hantera komplexa
och kansloladdade texter inom svenskamnet pa gymnasiet. FOr att uppna syftet ovan utgar
uppsatsforfattaren fran féljande forskningsfragor:

1. Hur ger sig elevernas lasarter till kdnna under I&sningen av Lolita? Vilka tecken finns
pa estetisk lasning (fokuserad pa sprak, stil och upplevelse),
respektive erfarenhetsbaserad eller personlig l&sning (dar eleverna kopplar handlingen
till egna erfarenheter) och moralisk lasning (dér de tar stéllning till textens etiska
dimensioner)?

2. Vilka kanslor véacks hos eleverna under och efter lasningen av Lolita? Forekommer
reaktioner av chock, obehag, medkansla, fascination eller avstandstagande, och hur
uttrycker eleverna dessa kanslor i samtal och diskussioner samt i skrift?

3. Pavilket satt paverkar textens kontroversiella natur samtalet och interaktionen i
klassrummet? Bidrar Lolita till fordjupade diskussioner om sprakets estetik och
berattarteknik, eller dominerar etiska fragor debatten? Hur hanterar eleverna och lararen
balansen mellan att diskutera textens form och dess moraliska innehall?

4. Vilka pedagogiska vinster kan identifieras med att arbeta med kontroversiell litteratur
som Lolita i svenskundervisningen (till exempel 6kad motivation, djupare forstaelse,
véardegrundsdiskussioner), och vilka utmaningar eller risker uppkommer (till exempel
risk for starka negativa reaktioner, svarigheter att leda moraliska diskussioner,
foraldrareaktioner)? Hur kan lararen navigera de etiska fragor som texten vacker, och
vilka strategier visar sig framgangsrika for att stodja eleverna i denna lasning?

5. Teorianknytning

For att uppna studiens syfte och besvara forskningsfragorna kréavs en teoretisk ram som kan
fanga hur litterar mening uppstar i motet mellan text och lasare, hur olika former av litterar
kompetens blir synliga i elevers samtal, hur stark affekt och moralisk friktion kan forstas som
en estetisk erfarenhet och hur undervisningssituationen i sig rymmer didaktiska och etiska
spanningsfélt. I en gymnasiekontext dar en kontroversiell roman som Lolita lases inom ramen
for kursen Svenska 2 sammanfaller dessa dimensioner i praktiken. Elevernas respons ar
samtidigt en frdga om lasprocess och meningsskapande, en fraga om vilka tolkningsresurser
som mobiliseras, en frdga om affekt och vardering samt en fraga om de villkor som skolan
och lararen etablerar genom textval, uppgiftsdesign och samtalsledning. Darfoér kombineras
Rosenblatts (2002) transaktionella teori, Torells (2002) modell for litterar kompetens, Felskis
(2008) begreppsliggérande av chock som laserfarenhet samt Perssons (2012) resonemang om
instrumentella lasarter, provocerande litteratur och didaktiskt risktagande. Tillsammans bildar
dessa perspektiv ett analytiskt redskap som mojliggor forstaelsen av elevrespons som en
situerad klassrumspraktik dar text, elev och undervisningsram samverkar.

Rosenblatts transaktionella lasningsteori etablerar utgangspunkten att litterar mening inte
ligger fardig i texten som ett objektivt innehall, utan realiseras i lasakten genom en transaktion
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mellan text och lasare dar meningsskapandet sker i en aktiv interaktion. Rosenblatt anvander
termen transaktion for att klargora att lasning inte enbart handlar om en enskild aspekt utan
snarare om en process dar alla element ingar som delar av en helhetsupplevelse (Rosenblatt
2002:36). Rosenblatt delar in lasningen i tva huvudtyper: estetisk lasning, som innebar en
kanslomassig och personlig upplevelse av texten, och efferent lasning, som syftar till att samla
information och analysera sprakliga strukturer (Rosenblatt 2002:40-41,48-49). Det ar av
vidare betydelse att papeka att Rosenblatt inte ser efferent och estetisk lasning som motsatser
eller enskilda komponenter, utan snarare som en del av ett spektrum av mdjliga satt att
interagera med texten (2002:14-16). Rosenblatt menar att den plats vi intar pa detta spektrum
beror pa vart syfte med lasningen. Enligt Rosenblatt uppmuntrar skolan ofta explicit till
estetisk I&sning, samtidigt som eleverna implicit forvantas lasa mer efferent (Rosenblatt
2002:16). Hon framhaller senare att undervisning som ignorerar de estetiska eller sociala
dimensionerna av lasupplevelsen begransar elevernas mojlighet att tillgodogdra sig den fulla
mangfalden av erfarenheter och perspektiv som lasning och litteratur kan erbjuda (Rosenblatt
2002:88-90).

Rosenblatt (2002) framhaller vidare att lasningen erbjuder sprakliga och formella
maéjligheter, men den far betydelse forst nar lasaren aktualiserar erfarenheter, forestallningar
och kénslor i motet med texten. En central foljd av detta synsatt &r att divergerande tolkningar
och reaktioner inte i forsta hand behover forstas som avvikelser fran en “rétt” mening, utan
som uttryck for att olika l&sare aktiverar olika erfarenhets- och vérderepertoarer i samma
textmdte (Rosenblatt 2002:14). For en undersdkning av lasning av Lolita &r detta teoretiskt
utslagsgivande eftersom romanen ofta utloser starka varderande responser som annars riskerar
att avfardas som ovidkommande for litterar forstaelse. Rosenblatt gor det tvartom mojligt att
analysera hur elevers moraliska granser, identitetsfragor och erfarenhetsvarldar ingar i
meningsskapandet och paverkar vad som blir synligt i texten. Teorin preciserar dessutom hur
lasning kan orienteras mot olika syften genom distinktionen mellan efferent och estetisk
lasning. Just denna distinktion blir sérskilt relevant i skolans institutionella lasning, dar elever
ofta socialiseras in 1 att efterfraga budskap, ldirdomar eller ’vad texten vill sdga” som en form
av legitimering av lasningen.

Rosenblatts syn pa lasning som en meningsskapande process i motet mellan text och lasare
kan ocksa relateras till ett hermeneutiskt perspektiv pa forstaelse. Hos Gadamer (1997)
beskrivs forstaelse som en cirkuléar och historiskt situerad process, dar tolkning alltid sker i
relation till tidigare erfarenheter och forforstaelser. | likhet med Rosenblatt innebar detta att
mening inte kan reduceras till ndgot som finns i texten som sadan, utan uppstar i matet mellan
text och lasare. Den hermeneutiska kopplingen fungerar har snarare som en teoretisk
fordjupning &n som ett sjalvstandigt analytiskt ramverk. Detta innebér att elevers reaktioner
pa en text som Lolita inte bara kan forstas som individuella responser, utan som uttryck for
hur tidigare erfarenheter och varderingar aktiveras i sjalva tolkningsakten. Samtidigt ar det
viktigt att understryka att denna studie tar sin teoretiska utgangspunkt i Rosenblatts
transaktionella teori, da den erbjuder ett mer didaktiskt preciserat begreppssprak for att
analysera lasning som klassrumspraktik.

Rosenblatts modell behéver emellertid hanteras med analytisk forsiktighet. En forsta
begrénsning ar att distinktionen mellan efferent och estetisk lasning, om den behandlas som
stabila och atskilda kategorier, riskerar att bli alltfor dikotom i relation till den faktiska
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klassrumspraktiken. | undervisningssituationer vaxlar elever ofta snabbt mellan att uppleva,
vardera, analysera och positionera sig socialt i férhallande till texten, vilket gor att lasakten
framstar som mer dynamisk an vad en strikt uppdelning kan fanga. Samtidigt betonar
Rosenblatt sjalv att efferent och estetisk lasning inte bor forstas som separata eller 6msesidigt
uteslutande komponenter, utan snarare som positioner pa ett kontinuum. Det ar darfor mer
fruktbart att betrakta dem som olika orienteringar inom ett spektrum av mdéjliga séatt att
interagera med texten (Rosenblatt 2002:14-16). En andra begransning &r att den
transaktionella utgangspunkten i sig inte specificerar vilka sprakliga och tolkningsméssiga
resurser som mojliggor vissa typer av lasningar, vilket innebér att variation i elevrespons kan
bli svar att differentiera i termer av kompetens, tolkningsstrategi och skolsprakliga villkor.
Trots dessa begrénsningar &r Rosenblatt central eftersom teorin ger den principiella
legitimeringen av elevrespons som meningsskapande data och ger ett nddvandigt
begreppssprak for att analysera lasarorienteringar som pendlar mellan upplevelse och
instrumentell nytta. Det som riskerar att bli grovt i Rosenblatts begreppsvarld kan i stéllet
preciseras genom de Ovriga teorierna i ramverket.

Denna precisering mojliggors av Torells modell for litterar kompetens, dér litterér
forstaelse inte reduceras till en allmin ”14sformaga” utan beskrivs som en balans mellan
delkompetenser som aktualiseras i olika lassituationer. S&rskilt fruktbara for en analys av
gymnasieelevers samtal om Lolita &r begreppen literary transfer och performanskompetens.
Literary transfer betecknar lasarens benégenhet att knyta textens situationer och problem till
egna erfarenheter, varden och identitetspositioner, vilket ofta intensifierar engagemanget och
laddar Iasningen existentiellt (Torell 2002:82). Performanskompetens beskriver i sin tur den
skolade formagan att uppfatta och artikulera textens estetiska och retoriska dimensioner,
exempelvis berattarteknik, perspektiv, ironi, motiv, symbolik och stilniva (Torell 2002:82). |
en roman som Lolita kan spanningen mellan dessa kompetenser bli sarskilt synlig eftersom
texten kombinerar en estetiskt avancerad beréattarrést med ett moraliskt provokativt innehall.
Elever kan darfor komma att reagera starkt pa handlingens etiska dimensioner och samtidigt
behdva resurser for att kunna tala om hur texten retoriskt skapar sympati, distans eller
manipulation. Torells modell blir hdr analytiskt viktig eftersom den gor det mojligt att skilja
mellan en respons som primart bygger pa sjalvupplevt och vardegrundat igenkannande och en
respons som mobiliserar ett mer formmedvetet textseende, utan att ndgon av dessa
dimensioner behdver forstas som ovasentlig.

Aven Torells modell har begransningar som behéver synliggoras. En begransning &r att
transfer och performans i praktiken kan borja fungera normativt, dar performans implicit
upphdjs till ”ratt” ldsning och transfer nedvérderas som subjektivitet. En annan begrésning ar
att delkompetenserna reifieras som stabila egenskaper hos individer snarare an som situerade
praktiker som beror av uppgift, samtalsklimat, trygghet och lararens stottning. | gymnasiets
klassrum kan samma elev framsta som mer eller mindre performativt kompetent beroende pa
om undervisningen erbjuder begrepp, modeller och tolkningsstdd eller om samtalet domineras
av spontan vardering. Trots detta &r Torells modell central att behalla i foreliggande studie
eftersom studiens syfte inte &r att rangordna elever, utan att analysera vilka typer av resurser
som aktualiseras i motet med en komplex text och hur undervisning kan skapa forutsattningar
for rorelser mellan erfarenhetsanknytning och formmedvetenhet. Just som en modell fér
balans och spanning blir Torell darfor didaktiskt relevant.
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Medan Rosenblatt och Torell framst gor lasprocess och kompetens synliga, bidrar Felski
(2008) med ett begreppsligt ramverk for att forsta varfor vissa texter framkallar kraftiga
affektiva reaktioner som inte kan avfardas som storningar” vid sidan av den estetiska
erfarenheten. Felski (2008) kritiserar en dominerande akademisk tolkningshallning dar kritisk
l&sning ofta likstélls med distans och misstdnksam avmaskering, vilket i sin tur riskerar att
gora det svart att forklara varfor litteratur fortsatt upplevs som meningsfull och engagerande
(Felski 2008:1-4). Detta ar relevant for skolans litteraturundervisning, eftersom klassrummet
ofta rymmer ett dubbelt krav dar eleverna férvéantas uppvisa analytisk distans samtidigt som
de ocksa forvantas bli berérda och engagerade i lasningen. Vidare understryker Felski att
l&sning inte enbart handlar om att I&saren projicerar mening in i texten, utan att lasaren aven
kan bli utsatt for texten och paverkas pa satt som inte ar fullt kontrollerbara (Felski 2008:3-4).
Denna betoning blir sérskilt anvandbar i relation till Lolita, eftersom l&sare kan erfara en
kognitiv och etisk dissonans nar de uppmarksammar att berattarrostens sprakliga briljans kan
samexistera med en stark avsky infor handlingens premisser.

Sarskilt central &r Felskis begrepp om chock som ett av flera sétt att relatera till litteratur.
Chock forstas da inte som en ren psykologisk reaktion och inte heller som en inneboende
textegenskap, utan som en flernivainteraktion dar text och lasare samverkar pa ett satt som
rubbar invanda sétt att ordna och forsta vérlden (Felski 2008:14-16). Felski betonar att sadana
kategorier skiljs at for analytisk tydlighet trots att de i faktisk lasning ofta & sammanflatade
(Felski 2008:15). Det 6ppnar for att analysera hur elever i samma samtal kan réra sig mellan
fascination, avstandstagande, medkansla och vrede. Felski ger dven ett viktigt korrektiv mot
idén att texter kan “lagstifta” sina effekter, och markerar att mottagande fordndras med
kontext och tolkningsgemenskaper, vilket gor att politisk eller etisk funktion inte kan harledas
direkt ur litterar struktur (Felski 2008:9). | skolkontext innebéar detta att varken farhagan att en
kontroversiell text automatiskt skadar eller forestallningen att den automatiskt bildar ar
analytiskt hallbar utan empirisk prévning.

Begransningen i att anvanda chock som analytiskt verktyg i en klassrumsstudie ar att
chock inte &r direkt observerbar som ett inre tillstand, utan maste tolkas genom sprakliga och
interaktionella uttryck som tystnad, nervost skratt, abrupta &mnesbyten, intensifierade
vardeomdomen eller explicit motstand. Vidare finns risken att affekt estetiseras, sa att elevers
obehag romantiseras som produktivt oavsett intensitet. Har blir det dock betydelsefullt att
Felski sjalv betonar chockens instabilitet och mojligheten att effekten kan misslyckas genom
likgiltighet eller genom att reaktionen blir sa stark att fortsatt engagemang avbryts (Felski
2008:130-131). Just denna dubbelhet gor teorin relevant trots begransningarna, eftersom den
erbjuder ett sprak for att analysera gransen mellan produktiv friktion och pedagogiskt
Overkrav, vilket i sin tur forbereder en etiskt informerad didaktisk diskussion.

Slutligen behovs Perssons (2012) didaktiska perspektiv for att elevresponsen inte ska
forstas isolerat fran skolans legitimeringslogiker och fran lararens ansvar i iscensattningen
av Lolita som undervisningsobjekt. Persson visar hur frdgor om litteraturval och
litteraturundervisning ofta binds till nytta, relevans och professionalitet, vilket kan skapa en
instrumentell logik dar texter forvantas kunna motiveras genom direkt anvandbarhet (Persson
2012:9). | Perssons material blir detta synligt nar lasare efterfragar extralitterara svar och
handlingsrad snarare an att tala om textens estetiska och narrativa villkor, vilket illustrerar en
efferent orientering som ligger néra Rosenblatts begreppsapparat (Persson 2012:10). Persson
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synliggor ocksa hur en provocerande text kan fora in litteratursamtalet i ett spanningsfalt dar
stark moralisk upprordhet inte nodvéndigtvis stanger det litterara samtalet, utan i vissa fall
kan fungera som katalysator for diskussioner om beréattarteknik, sprak och litteraritet (Persson
2012:11). Det didaktiska vardet ligger da inte i provokationen i sig, utan i att texten Gppnar ett
rum dar elever tvingas halla flera tolkningsnivaer i spel och dar undervisningen kan stodja att
etisk friktion blir ett motiv for formmedveten analys.

Perssons perspektiv rymmer samtidigt begransningar nar det éverfors fran den kontext han
analyserar till gymnasieskolan. Institutionella villkor skiljer sig at i fraga om alder,
omsorgsansvar, betygstryck och deltagandets frivillighet, vilket innebér att argument for
didaktiskt risktagande inte kan appliceras mekaniskt utan behéver prévas mot elevgruppens
forutsattningar och skolans uppdrag. Trots detta ar Persson central att behalla i foreliggande
studie, da hans analys tydliggor just den konflikt som Lolita tenderar att aktualisera i skolan,
namligen konflikten mellan krav pa moralisk trygghet och behovet av att kunna hantera
estetisk och etisk komplexitet i litteraturundervisningen. Persson bidrar darmed med ett
begreppsligt stod for att diskutera vad textvalet gor med undervisningens villkor och vilka
former av ansvar det forutsatter.

Teorierna starker varandra genom att de fangar olika men sammanhéngande nivaer av
samma empiriska fenomen. Rosenblatt synliggér hur mening uppstar transaktionellt och hur
lasning kan orienteras mot upplevelse eller mot instrumentell nytta. Torell preciserar vilka
tolkningspraktiker som aktualiseras i dessa orienteringar och méjliggor att analysera hur
elever ror sig mellan erfarenhetsanknytning och formmedvetenhet. Felski ger ett sprak for att
forsta att affektiva reaktioner som chock, fascination och avstandstagande kan vara estetiskt
meningsharande snarare dn stérande, samtidigt som hon insisterar pa kontextens avgdérande
roll for vilka effekter som faktiskt uppstar. Persson binder samman dessa nivaer med
undervisningens villkor och synliggor att responsen inte bara &ar ett mote mellan elev och text
utan ocksa ett resultat av didaktiska val, legitimeringskrav och etiska ramar. | kombination
minskar teorierna dessutom risken fér ensidighet. Rosenblatt ensam riskerar att ge en alltfor
grovkornig kategorisering av lashallningar, Torell ensam riskerar att glida mot
kompetensbeddmning snarare an situerad praktik, Felski ensam riskerar att gora affekt till
tolkningsmal utan didaktisk kontext, och Persson ensam riskerar att 6verteoretisera textvalet
utan att visa hur elever faktiskt laser och samtalar. Det ar just darfor de fyra teorierna, trots
sina respektive begransningar, framstar som nodvandiga att halla samman i en studie dar
lasarter, affekt, klassrumssamtal och didaktiska konsekvenser ska analyseras i ett integrerat
forlopp.

Med hjalp av detta ramverk kan studiens forskningsfragor besvaras pa ett systematiskt satt.
Den forsta fragan om hur elevernas lasarter ger sig till kanna kan analyseras genom att
Rosenblatt anvands for att identifiera nar elever orienterar sig estetiskt mot sprak, stil och
upplevelse och nar de orienterar sig efferent mot budskap, nytta och moraliska slutsatser
(Rosenblatt 2002:35-37). Torell mojliggor darefter en precisering av hur erfarenhetsbaserad
lasning tar form som literary transfer och hur analytisk textuppmarksamhet tar form som
performanskompetens, vilket gor det mojligt att beskriva lasningen som rorlig och
flerdimensionell snarare an som en stabil elevkategori (Torell 2002:82—-89). Den andra fragan
om kansloméssiga reaktioner kan fa analytisk skarpa genom Felskis begrepp om chock och
hennes syn pa affekt som en del av litterar erfarenhet, dar elevernas uttryck for obehag,
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fascination eller avstandstagande kan forstas som potentiellt meningsbérande reaktioner i
motet med en text som rubbar invanda kategorier (Felski 2008:14-16). Den tredje fragan om
klassrumssamtalet kan besvaras genom att ramverket anvands for att analysera hur olika
lasarter och kompetenser konkurrerar eller samspelar i interaktionen, samtidigt som Felski
erbjuder ett raster for att forsta affektens roll i samtalsdynamiken och Persson erbjuder ett
didaktiskt tolkningsstod for att forsta varfor etiska fragor ibland dominerar och hur moralisk
indignation i vissa fall kan fungera som katalysator for formdiskussion (Felski 2008:15;
Persson 2012:11). Den fjarde fragan om didaktiska mojligheter och utmaningar kan slutligen
diskuteras genom att Perssons resonemang om instrumentella legitimeringskrav och
risktagande relateras till Felskis betoning av kontextberoende effekter och till Rosenblatts och
Torells begreppsliggdranden av hur undervisningen kan styra elever mot vissa lasarter och
goOra vissa kompetenser mojliga att praktisera (Persson 2012:9-11; Felski 2008:9; Rosenblatt
2002:35-37; Torell 2002:82-89). Pa sa satt blir det mojligt att inte bara beskriva att elever
reagerar starkt pa Lolita, utan att analysera hur reaktionerna formas i transaktionen med
texten, hur de tar spraklig gestalt i klassrumssamtalet och vilka didaktiska villkor som gor
dem produktiva eller problematiska ur ett etiskt perspektiv.

6. Metod och material

Foreliggande studie &r utformad som en kvalitativ klassrumsstudie med ett tydligt
fallperspektiv, dar en avgransad undervisningssekvens undersoks i sin naturliga skolkontext.
Analysen riktas inte mot romanen Lolita som litterart verk i sig, utan mot elevers tal om
texten, deras tolkningar, affektiva responser samt de didaktiska implikationer som aktualiseras
nar en kontroversiell roman behandlas i undervisning. Fokus ligger saledes pa hur mening
konstitueras i interaktionen mellan elever, text och undervisningspraktik.

Valet av en kvalitativ fallstudiedesign &r teoretiskt och metodologiskt motiverat utifran
studiens syfte att undersoka ett komplext, kontextbundet fenomen i detalj. Fallstudier
mdjliggor, enligt Yin (2014:16-18), en fordjupad analys av samtida fenomen i deras verkliga
kontext, sérskilt nar gransen mellan fenomen och kontext ar flytande. Detta ar sérskilt relevant
i foreliggande studie, dar elevrespons, undervisningspraktik och texttolkning framtrader som
Omsesidigt konstituerande. Samtidigt innebar designen en begransad statistisk
generaliserbarhet, vilket hdr hanteras genom en stravan efter analytisk generalisering, dar
resultaten relateras till teoretiska begrepp och darigenom ges éverforbar relevans (Yin
2014:40).

Urvalet ar strategiskt i den meningen att det mojliggor en fordjupad analys av ett
informationsrikt fall (Bryman 2016:408). Studien genomfardes i en gymnasieklass i arskurs 2,
bestaende av cirka 28 elever pa samhéllsvetenskapsprogrammet. Eleverna var huvudsakligen
16-17 ar gamla och urvalet motiveras av att elevgruppen i arskurs 2 befinner sig i en
utbildningsfas dér avancerade litterdra och etiska fragor utgor en integrerad del av
svenskamnets kunskapsinnehall.

Det empiriska materialet bestar av klassrumsobservationer, ljudinspelade textsamtal samt
skriftliga elevtexter producerade inom ramen for undervisningen. Kombinationen av dessa
datakéallor mojliggor en flerdimensionell analys av elevrespons, dar bade muntliga och
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skriftliga uttrycksformer samt samspelet mellan individuella och kollektiva meningsskapande
processer kan synliggoras. En central metodologisk forutséttning &r att uppsatsforfattaren
samtidigt har fungerat som undervisande larare. Detta innebar en nérhet till det studerade
faltet som kan bidra till en fordjupad forstaelse av klassrummets dynamik, men det
aktualiserar ocksa fragor om forskarens paverkan pa savél datainsamling som analys. For att
hantera denna dubbelposition har studien préaglats av en systematisk reflexiv hallning, dar
forskningsprocessens villkor och konsekvenser kontinuerligt synliggjorts och problematiserats
(Kvale och Brinkmann 2014:108-109).

6.1 Datainsamlingsmetoder

Empirin har, som namnts ovan, samlats in genom en kombination av klassrumsobservationer,
ljudinspelade textsamtal samt skriftligt elevmaterial. Denna metodkombination mojliggor en
analys av elevrespons som bade situerad och mangfacetterad, da elevers tolkningar tar olika
form beroende pa uttrycksmodalitet och social kontext.

De ljudinspelade textsamtalen utgér studiens huvudsakliga empiriska material, eftersom
forskningsintresset riktas mot hur elever formulerar, provar och omférhandlar tolkningar i
interaktion. Samtal kan i detta avseende forstas som en central arena for kunskapskonstruktion
(Linell 2009:17-18), dar mening uppstar dialogiskt snarare an som enbart individuella
kognitiva processer. Samtidigt innebér anvéndningen av inspelningar en metodologisk
begréansning, da medvetenheten om att bli dokumenterad kan paverka vad som uttrycks och
hur det uttrycks. Detta &r sarskilt relevant i relation till kontroversiellt innehall, dar sociala
normer och upplevd exponering kan leda till aterhallsamhet eller strategisk anpassning.

For att delvis hantera denna problematik har materialet kompletterats med gruppsamtal i
mindre konstellationer, dar graden av social exponering minskar. Tidigare forskning indikerar
att mindre samtalsgrupper kan skapa forutsattningar for mer prévande och ambivalenta
yttranden (jfr Dysthe 1996:221). Samtidigt kvarstar det faktum att aven dessa samtal ar socialt
situerade och dérmed préglade av gruppdynamik och normer, vilket innebér att materialet inte
kan forstas som en direkt representation av individuella uppfattningar, utan som situerade
responser.

Klassrumsobservationerna, dokumenterade genom féltanteckningar, anvands for att fanga
interaktionella och affektiva aspekter som inte framtréader i ljudmaterialet, sasom kroppssprak,
tystnader och emotionella uttryck. Observation méjliggor darigenom en kontextualiserad
analys av klassrummets dynamik (Bryman 2016:423). Metoden ar emellertid beroende av
forskarens selektion och tolkning i stunden, vilket innebar att materialet ofrankomligen
praglas av subjektiva val. Detta hanteras genom att observationsmaterialet anvéands i relation
till 6vriga datakallor, snarare an som fristaende evidens.

Det skriftliga elevmaterialet tillfor ytterligare en analytisk dimension genom att synliggdra
mer individuella och reflekterade responser. | skrift ges elever mojlighet att formulera
resonemang utan den omedelbara sociala press som préaglar muntliga samtal. Dartill
produceras elevtexter inom ramen for skolans bedémningspraktik, vilket innebdr att de
paverkas av uppgiftsinstruktioner, normativa forestallningar om vad som utgor ett legitimt
svar samt elevernas strategier for att uppna goda resultat. Materialet bor darfor forstas som
situerat i en institutionell kontext snarare &n som en spontan respons.
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Sammantaget mojliggoér denna kombination av datakallor en metodologisk triangulering,
dar olika aspekter av elevrespons kan belysas och relateras till varandra (Kvale och
Brinkmann 2014:281). Trianguleringen syftar dock inte till att faststélla en entydig “sanning”,
utan till att skapa en mer nyanserad och flerdimensionell forstaelse av fenomenet.

6.2 Analysmetod

Analysen har genomforts som en kvalitativ, teoristyrd analys med fokus pa hur elevers
responser tar form i samtal och skrift. En teoristyrd ansats innebér att analysen végleds av
studiens analytiska begrepp, vilket mojliggor en systematisk och begreppsligt informerad
tolkning av materialet (Bryman 2016:584). Samtidigt innebé&r detta att vissa aspekter av
materialet framtrader tydligare &n andra, eftersom uppmarksamheten riktas mot det som ar
analytiskt relevant i relation till studiens syfte. Analysprocessen har genomforts i tre steg. |
det forsta steget identifierades aterkommande och analytiskt centrala situationer i materialet,
exempelvis dar samtalet forskots mellan estetiska och etiska perspektiv eller dér starka
affektiva reaktioner artikulerades. Detta steg innebar en nddvandig selektion av materialet,
vilket likval innebdr att vissa delar ges foretrdde framfor andra. | det andra steget kodades
materialet med hjalp av studiens analytiska begrepp. Kodningen syftar till att strukturera
materialet och synligg6ra monster i hur elever orienterar sig mot texten. Samtidigt &r kodning
en tolkande praktik, dar forskaren aktivt kategoriserar och tillskriver betydelse at materialet
(Bryman 2016:585), vilket innebdr att analysen inte kan betraktas som en objektiv avbildning,
utan som en teoretiskt informerad tolkning. | det tredje steget prévades tolkningarna genom
jamforelser mellan olika datakéllor och situationer. Genom att relatera muntliga yttranden till
skriftliga formuleringar och observationer majliggdrs en analys av bade aterkommande
maonster och variationer. Denna jamforande ansats bidrar till att stdrka studiens trovardighet,
men innebér samtidigt att komplexiteten i enskilda yttranden delvis reduceras nar de sétts in i
overgripande kategorier. En central metodologisk utgangspunkt &r att elevrespons forstas som
situerad och kontextberoende. Analysen syftar saledes inte till att faststalla vad elever
“tycker” om Lolita, utan till att undersdka hur deras responser formas i samspelet mellan text,
klassrum och didaktiska villkor.

6.3 Metoddiskussion

Studiens metodval har méjliggjort en fordjupad analys av elevrespons som situerad och
mangdimensionell, men de medfor ocksa ett antal metodologiska begransningar. En central
utgangspunkt ar att det empiriska materialet bestar av elevyttranden i en
undervisningskontext, vilket innebar att responserna ar socialt formade snarare an direkta
uttryck for individuella uppfattningar. Klassrumssamtal praglas av normer kring vad som ar
mojligt och legitimt att uttrycka, sarskilt i relation till kontroversiellt innehall, vilket kan
innebara att vissa perspektiv forstarks medan andra forblir outtalade. Vidare paverkas det
skriftliga materialet av sin institutionella kontext, dar elever skriver inom ramen for
bedémning och givna uppgiftsinstruktioner. Detta innebar att elevtexter inte enbart speglar
individuella tolkningar, utan ocksa strategiska anpassningar till skolans krav. Elevrespons bor
darfor forstas som nagot som formas i ett spanningsfalt mellan personlig reaktion och
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skolpraktik. Uppsatsforfattarens dubbla roll som larare och forskare innebar ytterligare en
metodologisk utmaning. Denna position skapar en narhet till faltet som kan fordjupa analysen,
men den innebér ocksa en risk att datainsamling och tolkning paverkas av forskarens
didaktiska intentioner. Detta har hanterats genom en konsekvent reflexiv hallning, dar
tolkningar kontinuerligt provats i relation till alternativa lasningar (Kvale och Brinkmann
2014:108-109). Slutligen innebar fallstudiedesignen att resultaten inte ar statistiskt
generaliserbara. Studiens giltighet ligger i stallet i dess analytiska fordjupning och dess bidrag
till en teoretiskt informerad forstaelse av hur elevrespons kan ta form i arbete med
kontroversiell litteratur.

6.4 Etiska 6vervaganden

De forskningsetiska dvervagandena har varit integrerade i hela forskningsprocessen, sérskilt
med tanke pa att studien genomforts i en skolkontext med minderariga deltagare och med ett
innehall som kan uppfattas som kansligt. Studien har utformats i enlighet med
Vetenskapsradets (2024) principer om information, samtycke och riskhantering
(Vetenskapsradet 2024:62-64, 70). Elever och vardnadshavare informerades om studiens
syfte, datainsamlingens omfattning samt hur materialet skulle hanteras. Informationen
betonade att studien fokuserar pa elevers lasarter och kritiska litterara forstaelse, snarare &n pa
att legitimera det innehall som behandlas. Efter invandningar fran vissa vardnadshavare
fortydligades syftet ytterligare, vilket bidrog till 6kad forstaelse och acceptans. Detta kan ses
som en etisk kvalitet i genomforandet, da det starker forutsattningarna for informerat
samtycke.

Eftersom undervisning och datainsamling sammanfoll har etiken &ven hanterats som en
didaktisk fraga. Undervisningen har utformats for att minimera exponering och méjliggéra
deltagande utan krav pa personligt utlimnande, exempelvis genom att erbjuda alternativa
arbetssatt och betona frivillighet i kédnsliga moment. Konfidentialitet har sékerstéllts genom
anonymisering och séker hantering av materialet. Identifierbara uppgifter har utelamnats eller
forandrats, och materialet hanteras i enlighet med principer om dataskydd och integritet.
Sammantaget har studien efterstravat en balans mellan forskningsintresset och kravet pa att
skydda deltagarnas integritet och valbefinnande. Etiken har darmed inte enbart varit en
formell aspekt, utan en integrerad del av studiens didaktiska och metodologiska
genomforande.

7. Resultat och analys

| detta avsnitt presenteras studiens resultat tillsammans med en analys som kopplar fynden till
relevant teori och tidigare forskning. Resultaten struktureras tematiskt utifran de fyra
forskningsfragorna. Under varje tema ges autentiska exempel pa elevkommentarer i
transkriberad form foljt av en analytisk diskussion. Analysen knyter an till uppsatsens
teoretiska ramverk, daribland Rosenblatts transaktionella l&sningsteori, Torells modell for
litterdr kompetens, Felskis begrepp om chock som laserfarenhet samt Perssons resonemang
om instrumentella l&sarter, provocerande/kontroversiell litteratur och didaktiskt risktagande.
Auvslutningsvis relateras resultaten till tidigare forskning och de motiv som lyftes i uppsatsens
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inledning. De muntliga citat som anvands i analysen aterfinns i Bilaga A och de skriftliga
elevutdragen aterfinns i Bilaga B, vilket mojliggor transparens utan att hela materialet
behover aterges i brodtext. Utdragen fran transkriptionerna av inspelningarna samt elevernas
skriftliga svar aterges oredigerade for att sakerstalla en autentisk atergivning av deltagarnas
sprakliga och uttrycksméssiga egenart. Detta tillvdgagangssatt syftar till att ge en rattvisande
bild av deras perspektiv och resonemang samt att bevara den individuella sprakliga prageln
som kan vara betydelsefull for tolkningen av deras svar.

7.1 Lasarter i elevresponsen: estetiska, erfarenhetsbaserade och moraliska
orienteringar

Ett framtradande resultat i materialet &r att elevernas respons pa Lolita inte kan forstas som
enhetlig eller stabil, utan préaglas av en rorlighet mellan olika sétt att orientera sig mot texten.
Tre aterkommande lasarter identifieras: en estetisk lasart med fokus pa sprak och form, en
erfarenhetshaserad lasart dar personliga reaktioner och affekt star i centrum samt en moralisk
l&sart dar etiska beddmningar dominerar. Avgdorande &r emellertid inte enbart att dessa l&sarter
forekommer, utan att de i hdg grad samspelar och dverlappar inom samma elevs resonemang
och ofta inom samma samtalssekvens. Resultatet pekar ddrmed mot att l&sarterna inte bor
forstas som individuella egenskaper eller fasta kategorier, utan som situerade och dynamiska
orienteringar som aktualiseras i métet mellan text, elev och undervisningspraktik.

Den estetiska lasarten framtrader tydligt nédr elever riktar uppmarksamheten mot
berattarteknik, stilniva och sprakets verkan, men det analytiskt centrala ar hur dessa
iakttagelser samtidigt ar tatt sammanflatade med etiska reaktioner. 1 samtalen beskriver
exempelvis en elev hur “spraket i Lolita ar ju sa himla fint, nastan poetiskt, och man glommer
ndstan hur hemskt det egentligen ar det han beskriver” (Bilaga A, E1), medan en annan
framhaller hur jagperspektivet begréansar tillgangen till Lolitas rost och darigenom styr
lasarens forstaelse (Bilaga A, E2). Liknande iakttagelser utvecklas i lasloggar och
reflektionsuppgifter, dar elever mer systematiskt identifierar retoriska grepp sasom metaforer,
ironi och direkt tilltal, exempelvis ndr Humbert vander sig till “mina damer och herrar 1 juryn”
(Bilaga B, E3-E4). Dessa drag beskrivs som strategier som bade forfor och manipulerar
l&saren.

| relation till Rosenblatts begrepp om estetisk lasning, som betonar upplevelsen i lasakten
och sprakets form (Rosenblatt 2002:35-37), framstar dessa utsagor som tydliga exempel pa
estetisk orientering. Samtidigt nyanserar materialet denna distinktion, eftersom elevernas
estetiska uppmarksamhet har inte ar frikopplad fran moralisk vardering, utan tvartom fungerar
som en forutséttning for den. Det dr genom att uppmérksamma sprakets forforiska kvalitet
som eleverna kan formulera den ambivalens som praglar deras lasning. Darmed utmanas en
forenklad uppdelning mellan estetisk och efferent lasning som separata kategorier, och i
stallet framtrader en dynamik dar estetisk sensibilitet och etisk reflektion 6msesidigt
forstarker varandra (Rosenblatt 2002:14-16). Ur ett didaktiskt perspektiv blir detta sérskilt
betydelsefullt, da elevernas formaga att identifiera och bendamna textens retoriska och
narratologiska drag kan forstas som uttryck for performanskompetens (Torell 2002:82).
Samtidigt visar materialet att denna kompetens inte enbart ar individuell, utan i hog grad
beroende av undervisningens begreppsliga stod. De analytiska verktyg som introducerats,
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sasom opalitlig beréattare, tycks fungera som redskap som gor det mojligt for elever att inte
bara reagera pa texten utan ocksa reflektera dver hur deras reaktioner uppstar. Den estetiska
lasarten framstar darmed inte som ett isolerat tolkningssétt, utan som en central resurs i
arbetet med att bearbeta textens etiska komplexitet.

Parallellt framtrader en erfarenhetsbaserad lasart dar elevernas personliga reaktioner och
affektiva responser far en framtradande roll i meningsskapandet. | samtalen uttrycks detta
genom formuleringar som “jag madde néstan illa av att ldsa vissa delar” (Bilaga A, E5) och
“man kénner sig sa maktlos ndr man ldser om Lolita, for ingen skyddar henne” (Bilaga A,
EG6). | elevtexterna utvecklas dessa reaktioner till mer reflekterande resonemang, exempelvis
nér en elev beskriver behovet av att “alltid tinka tva steg fram” for att inte dras med i
berittarens perspektiv (Bilaga B, E7) eller nir en annan markerar att hen “végrar bli
manipulerad” (Bilaga B, E4). Hér framtrader en kontinuerlig forhandling mellan inlevelse och
distans. Dessa responser kan forstas i termer av litterar transfer, dar lasaren relaterar texten till
egna erfarenheter och véardegréanser (Torell 2002:82). Samtidigt visar materialet att denna typ
av respons inte enbart fungerar som ett komplement till analytisk forstaelse, utan ofta utgor
sjalva drivkraften i tolkningen. Affekten framtrader darmed inte som ett stérningsmoment,
utan som en central komponent i lasakten, vilket ligger i linje med Felskis betoning av hur
litteratur engagerar genom igenké&nning, fortrollning, kunskap och chock (Felski 2008:14-16).

Sarskilt framtradande i materialet ar det som kan forstas som chock, forstatt som estetisk
erfarenhet som rubbar invanda forestallningar och skapar moralisk friktion. Elevernas
formuleringar om avsmak, skuld och ambivalens kan tolkas som uttryck for denna typ av
erfarenhet, exempelvis nér en elev beskriver en “konflikt mellan hur han vill att vi ska kdnna
och hur vi faktiskt borde kénna” (Bilaga B, E9). Samtidigt problematiserar materialet
chockens pedagogiska potential, eftersom reaktionerna varierar. | vissa fall leder affekten till
fordjupad reflektion, medan den i andra fall resulterar i avstandstagande eller motstand. Detta
bekraftar Felskis poang att chock &r en instabil effekt som kan bade mojliggora och hindra
forstaelse (Felski 2008:130-131). For undervisningen innebar detta att affekt inte automatiskt
kan betraktas som en resurs, utan maste forstas som nagot som formas i relation till
klassrummets samtalsklimat och didaktiska iscenséttning.

Den tredje lasarten som framtréder ar en moralisk orientering dar eleverna formulerar
tydliga etiska omdomen och soker klarhet i fragor om ratt och fel. | samtalen uttrycks detta
exempelvis genom att en elev fastslar att “det han gor &r fel, punkt slut” och att romanen bor
ldsas som en varning (Bilaga A, E10), medan en annan ifragasétter textvalet i sig: “dr det
verkligen okej att vi ldser en sdn har bok 1 skolan?” (Bilaga A, E11). I elevtexterna
aterkommer liknande resonemang dar berattarens forsok att forskjuta ansvar och romantisera
relationen kritiseras (Bilaga B, E12—E13). Denna orientering kan forstas som en efferent
lasning, ddr fokus ligger pa vad texten “ska ge” i form av budskap eller lirdomar (Rosenblatt
2002:40-41, 48-49). Samtidigt visar materialet att denna lasart inte enbart ar ett individuellt
val, utan ocksa kan relateras till skolans institutionella logik, dér elever ofta socialiseras in i
att efterfraga budskap och tydliga tolkningar. Persson visar hur en sadan nyttobetonad lasart
kan leda till frustration nér texten inte erbjuder entydiga svar (Persson 2010:10), vilket ocksa
kan sparas i foreliggande material.

Samtidigt behéver den moraliska lasarten forstés i sin dubbelhet. A ena sidan kan den ses
som ett uttryck for etisk vaksamhet och omsorg, vilket i en skolkontext dr bade legitimt och
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nddvandigt. A andra sidan finns en risk att litteraturen reduceras till ett instrument for
moralisk fostran, dar textens ambivalens neutraliseras genom entydiga omddémen. Det
empiriska materialet visar emellertid att denna reduktion inte dr given. Flera elever ror sig
fran moralisk indignation till analyser av hur indignationen produceras genom sprak och
berattarteknik, vilket tyder pa att moralisk respons i sig kan fungera som en ingang till mer
komplex forstaelse, snarare an som ett hinder. Avgoérande i materialet ar sdledes inte
forekomsten av enskilda l&sarter, utan den kontinuerliga rérelsen mellan dem. Elever véaxlar
mellan att analysera sprak, uttrycka affekt och formulera moraliska omdémen, ibland inom
samma yttrande. Detta pekar mot en lasprocess dar estetisk uppmarksamhet,
erfarenhetsbaserad inlevelse och etisk vardering inte kan separeras, utan samverkar i en
dynamisk helhet. I linje med Felskis forstaelse av lasning som ett mangfacetterat samspel
mellan olika former av engagemang (Felski 2008:15) framtrader lasarterna har som
situationsbundna praktiker snarare &n stabila kategorier. Detta resultat har tydliga didaktiska
implikationer. Det tyder pa att undervisning om etiskt utmanande litteratur inte bor inriktas pa
att styra elever mot en “ritt” lasart, utan snarare pa att skapa forutsittningar for att dessa olika
orienteringar kan motas, synliggdras och bearbetas. | detta perspektiv framstar klassrummet
inte som en plats dér elevrespons ska korrigeras, utan som ett rum dar spanningen mellan
estetik, affekt och etik kan goras till foremal for gemensam undersokning.

7.2 Kéanslomassiga reaktioner och etiska dilemman i klassrumspraktiken

Den andra forskningsfragan riktar uppmarksamheten mot hur kanslomassiga reaktioner och
etiska dilemman aktualiseras och hanteras i klassrummets samtal. Resultatet visar att motet
med Lolita ger upphov till starka affektiva responser sasom avsky, ilska, sorg och forvirring,
men att dessa reaktioner inte enbart utgor individuella upplevelser utan formas och foérhandlas
i social interaktion. Analysen pekar darmed mot att affekt i denna kontext bor forstas som en
situerad och kollektiv praktik, dar elever orienterar sig bade mot texten och mot varandra. Har
blir faltanteckningarna analytiskt avgorande, eftersom flera centrala uttryck for affekt
framtrader genom interaktionella markdrer, exempelvis tystnad, skratt och forandringar i
deltagande, snarare an genom explicit formulerade utsagor.

Redan i samtalets inledande skede artikuleras ett starkt obehag. En elev utbrister: “Usch,
jag kanner mig verkligen dcklad av Humbert, hur ska man ens prata om det har utan att ma
daligt?” (Bilaga A, E1). Samtidigt visar féltanteckningarna hur detta obehag hanteras socialt
genom Korta skratt, blickar och en initial osékerhet i deltagandet, vilket kan tolkas som férsok
att avvapna situationen innan ett gemensamt samtalslage etableras. | linje med Felskis
resonemang framtrader chock har inte som ett direkt observerbart tillstand, utan som nagot
som maste tolkas genom sprakliga och interaktionella uttryck (Felski 2008:14—16). Det
uppstar darmed ett klassrumsmassigt spanningsfalt dar affekt bade uttrycks och regleras,
vilket synliggor hur kanslor i undervisning inte enbart ar individuella reaktioner utan ocksa
socialt koordinerade responser.

Denna dynamik aterkommer i elevtexterna, dér affektiva reaktioner utvecklas till mer
reflekterande resonemang. En elev beskriver exempelvis hur spraket skapar forvirring genom
att framsté som poetiskt eller “rimligt” samtidigt som handlingarna upplevs som moraliskt
oacceptabla (Bilaga B, E2), medan en annan formulerar en “konflikt mellan hur han vill att vi
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ska kdnna och hur vi faktiskt borde kdnna” (Bilaga B, E7). Dessa utsagor ar analytiskt
betydelsefulla eftersom de visar en metamedvetenhet om hur lasarens respons formas i
spanningsfaltet mellan textens retorik och socialt etablerade normer for vad som ar en legitim
reaktion. Affekt framtrader darmed inte enbart som en spontan ké&nsla, utan som en normativt
reglerad praktik dar elever kontinuerligt orienterar sig mot vad som ar mojligt att uttrycka i
klassrummet.

Under samtalets gang sker en forskjutning fran omedelbara reaktioner till mer nyanserade
affektiva och etiska resonemang. Nar en elev uttrycker sorg 6ver Lolitas situation och
beskriver henne som “bara ett barn som far hela sin barndom forstord” (Bilaga A, E3), foljs
detta enligt faltanteckningarna av nickningar och en kort tystnad, vilket kan tolkas som en
kollektiv bekréftelse av affekten. En annan elev riktar i stéllet sin ilska mot omgivningen:
“Varfor gjorde ingen nagot i tid?” (Bilaga A, E6). Har forskjuts fokus fran individ till
struktur, vilket indikerar att affekt inte enbart leder till avstandstagande, utan ocksa kan
fungera som en ingang till bredare analyser av makt, ansvar och samhalleliga villkor. Detta
ligger i linje med Perssons resonemang om att etisk upprérdhet inte nédvandigtvis begransar
litterdra samtal, utan i vissa fall kan fungera som en drivkraft for fordjupad tolkning (Persson
2012:11).

Ett centralt resultat &r att de affektiva reaktionerna successivt nyanseras genom reflektion
over den egna paverkan. En elev uttrycker exempelvis: “Jag hatar Humbert, men jag marker
ju att boken fick mig att tdnka till. Varfor kanner jag ens lite sympati for honom ibland?”
(Bilaga A, E4). Liknande ambivalens framtréder i elevtexterna, dar fascination och avsky
beskrivs som samtidiga erfarenheter (Bilaga B, E1, E4). Dessa utsagor kan forstas genom
Rosenblatts transaktionella teori, dar lasning ses som ett émsesidigt utbyte mellan text och
lasare (Rosenblatt 2002:36). Eleverna beskriver inte enbart textens innehall, utan reflekterar
over hur texten paverkar dem, vilket innebér att deras reaktioner blir en del av analysen
snarare an nagot som behdver neutraliseras. Detta pekar mot en lasprocess dar affekt och
analys inte & motsatser, utan integrerade delar av meningsskapandet.

Samtidigt aktualiseras flera etiska dilemman som kréver explicit bearbetning i
klassrummet. Ett aterkommande dilemma galler huruvida det &r acceptabelt att kdnna sympati
med en moraliskt forkastlig berattare. Har uppstar en tydlig spanning mellan elever som
insisterar pa ett konsekvent avstandstagande och elever som betonar textens komplexitet.
Lararens samtalsledning framtréder i detta sammanhang som avgdrande, sarskilt genom
introduktionen av begrepp som opalitlig berattare och distinktionen mellan berattare och
forfattare. Nir en elev sammanfattar att “man kan gilla hur boken &r skriven, men dnda ogilla
vad den handlar om” (Bilaga A, E2), synliggors en didaktiskt central forskjutning dér elever
ges mojlighet att halla flera perspektiv samtidigt. Detta kan forstas i relation till Torells
modell, dar en rorelse sker mellan affektiv respons transfer” och analytisk forstaelse
”performans” (Torell 2002:82).

Ett annat framtradande dilemma rér romanens plats i undervisningen och de risker som kan
vara forknippade med att arbeta med en text som behandlar sexuella évergrepp. Nar en elev
lyfter frdgan om att texten kan vara “triggande” for ndgon i klassen (Bilaga A, E7), forédndras
samtalets tonldge markant. Faltanteckningarna visar en langre tystnad och en mer forsiktig
interaktion, vilket kan tolkas som ett moment av kollektiv normférhandling dér fokus
forskjuts fran textanalys till omsorg om gruppen. Lararens respons, dar trygghet, frivillighet
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och stodresurser betonas, etablerar en etisk ram som mgjliggor fortsatt arbete med texten utan
att forneka dess potentiella risker. Detta ligger i linje med Perssons betoning av att arbete med
provocerande texter innebér ett didaktiskt risktagande som maste kombineras med ansvar och
beredskap (Persson 2012:9-11).

Hur affekt och etiska dilemman hanteras i samtalet framstar darmed som ett centralt
resultat i sig. Analysen visar en aterkommande didaktisk rorelse dar elevernas kanslor forst
ges utrymme och erkanns, for att darefter successivt foras tillbaka till textanalys. Denna
rorelse kan forstas i relation till Perssons argument om att det ar problematiskt bade att
avféarda elevers reaktioner och att stanna i dem utan analytisk fordjupning (Persson 2010:5-7).
| foreliggande material framtrader en praktik dar affekt inte undertrycks, men heller inte
ldmnas oreflekterad, utan integreras i en undersfkande process. Detta ligger &ven néra
Molloys betoning av att litteraturundervisning bor skapa utrymme for att bearbeta svara
kanslor snarare dn att undvika dem (Molloy 2002:186-187). Mot denna bakgrund framstar
affekt och etiska dilemman inte som hinder for litterart samtal, utan som centrala
komponenter i det. Samtidigt visar resultaten att deras produktiva potential & beroende av en
undervisningsram som mojliggor rorelser mellan kansla, véardering och analys. Elevresponsen
kan darmed forstas som en situerad klassrumspraktik dar textens provokation, elevernas
erfarenheter och lararens didaktiska iscenséttning samverkar i skapandet av mening.

7.3 Form och innehall: elevperspektiv pa Lolitas sprak och berattarteknik

Den tredje forskningsfragan avser hur eleverna beskriver relationen mellan romanens form
och dess innehall. Resultatet visar att elevernas forstaelse successivt forskjuts fran en primart
innehallsorienterad och affektivt praglad respons till en mer analytisk uppmarksamhet pa hur
textens sprakliga och narrativa konstruktion producerar just dessa reaktioner. Sarskilt i
lasloggar och reflektionsuppgifter framtréder en fordjupad metareflektion, dér eleverna inte
enbart reagerar pa det kontroversiella innehallet utan ocksa analyserar hur detta innehall
gestaltas och gors verksamt genom spraket. Denna forskjutning framstar som ett centralt
resultat, eftersom den synliggor hur undervisning kan méjliggdra en rorelse fran reaktion till
analys utan att affekten neutraliseras.

Ett genomgaende tema i materialet ar elevernas uppmarksamhet pa sprakets estetiska
kvalitet i relation till dess etiska implikationer. 1 samtalen formuleras detta ofta som en
paradox: “Det dr galet hur ndgot sa hemskt kan beskrivas med sa vackra ord” (Bilaga A, E2). I
de skriftliga materialen konkretiseras denna iakttagelse genom analyser av metaforer,
jamforelser och stilistiska kontraster. En elev beskriver hur poetiska bilder och ironiska
formuleringar bidrar till att romantisera besattheten och skapa en tillfallig sympati for
berdttaren (Bilaga B, E1), medan en annan uppmérksammar hur uttryck som “nymfett”
fungerar som ett retoriskt grepp for att estetisera och darigenom forskjuta det moraliskt
forkastliga (Bilaga B, E2). Flera elever identifierar ocksd hur humor och sjalvdistans bidrar
till att etablera berattaren som charmig och intellektuellt verlagsen, vilket i sin tur paverkar
lasarens hallning (Bilaga B, E4). Dessa iakttagelser kan forstas som uttryck for
performanskompetens i Torells mening, dar eleverna inte enbart upplever texten utan ocksa
kan artikulera hur dess estetiska och retoriska dimensioner verkar (Torell 2002:82). Samtidigt
framtrdder en analytiskt viktig spdnning: elevernas irritation dver att spraket “fungerar” visar
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att denna kompetens inte &r vardeneutral, utan inbaddad i en etisk forhandling om relationen
mellan form och innehall. Har synliggér materialet hur estetisk analys och moralisk respons
inte star i motsats till varandra, utan utvecklas i ett msesidigt beroende.

Ett sarskilt framtradande monster &r att eleverna beskriver spraket som en form av
forforelse, eller manipulationsapparat. | lasloggarna formuleras detta explicit som en parallell
mellan berattarens manipulation av Lolita och hans manipulation av lasaren. Eleverna noterar
hur berattaren selektivt organiserar sitt material, utelamnar belastande detaljer och konstruerar
sig sjdlv som offer. En elev skriver att Humbert dr “vildigt noggrann och véljer vad han vill
beritta och hur” (Bilaga B, E2), medan en annan framhaller att han endast aterger sddant som
far honom att framsta i béttre dager (Bilaga B, E7). Denna typ av textmedvetenhet kan dels
forstas som ett resultat av undervisningens explicita fokus pa narratologiska begrepp, sasom
opalitlig beréttare, dels som ett uttryck for en transaktionell lasning dar eleverna reflekterar
over hur deras egen respons forandras i takt med att de genomskadar textens strategier
(Rosenblatt 2002:36—-37). | detta avseende framtrader ett centralt didaktiskt resultat: ndr elever
ges begreppsliga verktyg for att tala om textens form, forskjuts deras position fran att vara
“péverkade” ldsare till att bli analyserande och kritiskt reflekterande subjekt.

Berattarperspektivet framstar i materialet som en nodalpunkt dar form och innehall méts.
Eleverna aterkommer till forstapersonsperspektivet som en avgérande faktor for
lasupplevelsen, eftersom det tvingar lasaren att ta del av handelserna genom Humberts filter. |
samtalen uttrycks detta som en upplevelse av att “tvingas se allt genom hans 6gon” (Bilaga A,
E4), vilket i vissa fall beskrivs som obehagligt och manipulativt. | de skriftliga materialen
utvecklas detta till mer avancerade resonemang om direkt tilltal, “juryn” och berittelsens
karaktér av forsvarstal (Bilaga B, E1). Har blir Felskis begrepp om chock och ambivalens
analytiskt fruktbart, eftersom elevernas beskrivningar av att samtidigt dras in i och ta avstand
fran berattelsen illustrerar hur estetisk erfarenhet kan vara bade engagerande och stérande
(Felski 2008:14-16). | stallet for att forstd denna ambivalens som ett hinder framtrader den
som en central del av textens estetiska funktion, vilket ocksa eleverna i 6kande grad tycks
uppmarksamma.

Vidare visar materialet att flera elever utvecklar en metareflektion kring lasarens roll och
ansvar. Formuleringar som att man “maste tdnka tva steg fram” eller aktivt motstd berattarens
paverkan indikerar en medvetenhet om lasning som en aktiv och etiskt situerad praktik. Nar
elever beskriver hur de blir “4cklade av komplimangerna” eller upplever en form av
medskyldighet, synliggors hur spraklig form inte bara formedlar innehall utan ocksa
positionerar lasaren pa ett satt som kraver aktivt stallningstagande. Denna rorelse kan relateras
till Perssons diskussion om instrumentella l&sarter, dér lasare initialt soker tydliga budskap
men senare kan utveckla en mer komplex forstaelse av textens varde som nagot annat an
moralisk vagledning (Persson 2012:9-10). | foreliggande material framtrader en sadan
forskjutning, dar vissa elever ror sig fran krav pa sensmoral till en acceptans av textens
ambivalens som analytiskt produktiv. Detta kan forstas som ett resultat av undervisningens
utformning, dar eleverna ges mojlighet att utveckla ett sprak for att tala om hur mening
skapas, snarare dn enbart vad texten “siger”.

Detta resultat har en tydlig didaktisk implikation. Det visar att arbete med kontroversiell
litteratur inte enbart handlar om att hantera innehallets kansloméssiga och etiska dimensioner,
utan ocksa om att mojliggora en fordjupad forstaelse av hur dessa dimensioner &r beroende av
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textens form. Néar elever utvecklar formagan att analysera hur sprak, perspektiv och
berattarteknik producerar affekt och vérdering, forskjuts fokus fran att bedéma texten till att
undersoka dess verkningssatt. Detta innebér att litteraturundervisningen kan fungera som en
plats dar estetisk analys och etisk reflektion integreras snarare an separeras.

Avslutningsvis visar detta tema att elevernas forstaelse av relationen mellan form och
innehall ar dynamisk och situerad. I Torells termer framtrader en successiv forstarkning av
performanskompetens, samtidigt som transfer fortsatt ar narvarande i elevernas varderingar
och affektiva responser (Torell 2002:82). Det ar just i samspelet mellan dessa dimensioner
som elevresponsen blir analytiskt fruktbar. | stéllet for att reducera lasningen till antingen
subjektiv reaktion eller objektiv analys framtrader den som en flerdimensionell praktik, dar
estetisk form, etisk vardering och personlig erfarenhet kontinuerligt samverkar i
meningsskapandet.

7.4 Didaktiska implikationer for litteraturundervisningen

Den fjarde forskningsfragan avser vilka didaktiska implikationer som kan identifieras utifran
studiens resultat. Analysen visar att arbete med kontroversiell litteratur aktualiserar centrala
fragor om textval, affekt, samtalsledning och litteraturundervisningens kunskapsuppdrag.
Dessa implikationer ror inte enbart hur Lolita kan undervisas, utan pekar mer principiellt mot
hur litteratur kan forstas som en praktik dar estetisk analys, etisk reflektion och affektiv
erfarenhet samverkar.

En forsta implikation ror villkoren for att arbeta med etiskt utmanande texter i
undervisning. Resultaten visar att sadana texter kan fungera som kraftfulla resurser for
fordjupad analys och engagerade samtal, men endast under forutséattning att undervisningen
erbjuder en tydlig didaktisk inramning. I linje med Perssons kritik av forestallningen om den
“goda litteraturen” framgar att kontroversiella texter inte per automatik underminerar skolans
vardegrundsuppdrag, utan tvartom kan synliggdra sprakets makt och moralisk komplexitet
(Persson 2012:9-11). Samtidigt visar materialet att detta arbete forutséatter en medveten
beredskap. Nér elever lyfter fragor om obehag, utsatthet och potentiella triggerreaktioner
forandras samtalets villkor, vilket stéller krav pa lararens formaga att bade uppratthalla ett
analytiskt fokus och sdkerstalla ett tryggt klassrumsklimat. Den didaktiska implikationen
ligger darmed inte i provokationen i sig, utan i hur undervisningen strukturerar mojligheten att
rora sig mellan affektiv respons och analytisk bearbetning.

En andra implikation avser affektens status i litteraturundervisningen. Resultaten visar
tydligt att kanslomassiga reaktioner inte kan reduceras till stérningar i lasningen, utan utgor
en central del av meningsskapandet. Detta ligger i linje med Rosenblatts transaktionella teori,
dar lasarens erfarenheter och responser ses som konstitutiva for forstaelsen (Rosenblatt
2002:14-16), samt med Felskis syn pa affekt som en integrerad del av estetisk erfarenhet
(Felski 2008:14-16). | foreliggande material framtrader affekt ofta som en ingang till analys,
dar obehag, ambivalens och irritation leder till frdgor om beréattarteknik, perspektiv och
retorik. Samtidigt visar resultaten att affekt inte automatiskt blir analytiskt produktiv. Utan
didaktisk bearbetning riskerar starka reaktioner att leda till avstandstagande eller forenklade
moraliska tolkningar. En central didaktisk uppgift blir darfor att skapa strukturer dar affekt
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kan erkannas, artikuleras och successivt omvandlas till analytiska resurser, snarare &n att
antingen dampas eller 1amnas oreflekterad.

En tredje implikation ror litteraturens legitimering i skolans praktik. Materialet visar att
elever initialt ofta efterfragar tydliga budskap, sensmoral och moralisk vagledning, vilket kan
forstas mot bakgrund av en institutionell forvantan pa litteraturens nytta. Perssons begrepp om
instrumentell 1asning blir har analytiskt relevant (Persson 2012:9-10). Samtidigt visar
resultaten att denna forvéntan inte &r statisk. Genom undervisning som riktar
uppmarksamheten mot textens form och verkningssatt utvecklar eleverna en mer komplex
forstaelse av litteraturens vérde. I stéllet for att enbart efterfraga vad texten “séger”, borjar de
undersoka hur texten fungerar och vilken typ av erfarenhet den producerar. Detta pekar mot
en didaktisk mojlighet att omférhandla litteraturens roll i skolan, fran ett instrument for
vérdedverforing till en praktik dar komplexitet, ambivalens och kritisk reflektion utgor
centrala kunskapsformer.

En fjarde implikation galler utvecklingen av litterar kompetens och relationen mellan olika
l&sarorienteringar. | materialet framtrader att erfarenhetsbaserade och analytiska lasarter inte
nodvandigtvis star i konflikt, utan kan stodja varandra nar undervisningen mojliggor rorelser
mellan upplevelse och analys. Detta ligger i linje med Torells modell, dar performans och
transfer forstas som 6msesidigt beroende dimensioner av litterar kompetens (Torell 2002:82).
Samtidigt visar studien att dessa rorelser &r starkt beroende av undervisningens utformning.
De skriftliga materialen, sdsom lasloggar och reflektionsuppgifter, mojliggor ofta mer
utvecklad analys &n vad som framtrader i muntliga samtal, dar social exponering och
gruppdynamik paverkar vad som artikuleras. Detta innebér att variation i arbetsformer inte
enbart ar en pedagogisk strategi, utan en epistemologisk nédvandighet for att synliggora
bredden i elevers meningsskapande.

Mot denna bakgrund framtréder en évergripande didaktisk slutsats: arbete med
kontroversiell litteratur kréaver en undervisningspraktik som inte separerar kansla, véardering
och analys, utan aktivt organiserar deras samspel. Det handlar inte om att “balansera” mellan
dessa dimensioner i betydelsen att halla dem atskilda, utan om att skapa forutsattningar for att
de ska kunna informera och fordjupa varandra. | detta perspektiv framstar lararens roll inte
framst som normformedlare eller diskussionsledare, utan som en aktér som iscensatter villkor
for kvalificerat meningsskapande i ett spanningsfalt mellan estetik, etik och affekt.
Sammantaget pekar studiens resultat mot en forstaelse av litteraturundervisning som en
komplex och situerad praktik, dar kunskap inte enbart utvecklas genom analys av textens
innehall eller form, utan genom elevernas aktiva forhandlingar av vad texten gor, hur den
verkar och vilka positioner den erbjuder. Det &r i detta dynamiska samspel mellan text, lasare
och undervisning som litteraturens didaktiska potential framtrader som mest betydelsefull.

8. Diskussion
| foreliggande studie framtrader elevresponsen pa Lolita som en situerad och flerdimensionell
praktik dar lasarter, affekt och institutionella villkor samverkar i komplexa och stundtals

spanningsfyllda monster. Resultaten visar att elever ror sig mellan estetiskt orienterad
uppmarksamhet pa form, erfarenhetsbaserad inlevelse och moralisk vérdering, men att dessa

27



orienteringar sallan upptréder isolerat. I stallet vaxlar de inom samma resonemang och ibland
inom samma yttrande. Detta ger empiriskt stod at en transaktionell forstaelse av lasning i
Rosenblatts mening, dar mening inte dverfors fran text till lasare utan realiseras i motet
mellan textens strukturer och lasarens erfarenheter och varderingar (Rosenblatt 2002:14-16,
35-37). Samtidigt utvecklar studien denna teoretiska utgangspunkt genom att visa att denna
transaktion &r institutionellt medierad. Elevresponsen formas inte enbart i relation till texten,
utan ocksa i relation till skolans legitimeringskrav, omsorgsansvar och sociala dynamik, vilket
innebdr att vissa satt att lasa framstar som mer mojliga eller legitima &n andra.

| relation till tidigare forskning bekré&ftar resultaten att motet med en text
som Lolita aktiverar affektiva och etiska spanningar, men studien bidrar med en mer
finmaskig analys av hur dessa spanningar tar form i klassrumsinteraktion. Medan
Felski betonar chock och ambivalens som centrala estetiska erfarenheter (Felski 2008:14-16),
och Persson visar att provocerande texter kan leda till bade reflektion och férenkling (Persson
2010:9-10), synliggor denna studie hur elever aktivt positionerar sig i forhallande till dessa
erfarenheter i en social praktik. Sarskilt framtrader den moraliserande l&sarten som en form av
positionering snarare an enbart en tolkningsstrategi. Nar elever efterfragar tydliga budskap
eller ifragasatter textens plats i undervisningen aktualiseras inte bara fragor om mening, utan
ocksa om vad som &r legitimt att uttrycka i en skolkontext dér vardegrund och omsorg ar
centrala. Detta innebér att den efferenta orientering som Rosenblatt beskriver inte enbart kan
forstas som ett individuellt val, utan ocksa som ett svar pa institutionella normer.

| detta sammanhang blir Torells modell analytiskt anvandbar, men resultaten visar ocksa
behovet av att nyansera den. | materialet framtrader bade literary transfer och
performanskompetens, men dessa kompetenser visar sig vara beroende av samtalsformat,
begreppsligt stéd och upplevd trygghet. Transfer blir synlig i elevernas affektiva och
moraliska responser, medan performans framtrader i deras formaga att identifiera och
analysera retoriska och narratologiska strategier. Det avgorande ar emellertid att dessa
dimensioner inte bor forstas som stabila egenskaper hos individer, utan som praktiker som
mdjliggors eller begransas av undervisningens organisering. Darmed utvecklar studien
tidigare forskning genom att visa att litterdr kompetens inte enbart &r nagot elever “har”, utan
nagot som aktualiseras olika beroende pa situation.

Ett centralt resultat &r att affekt inte enbart ackompanjerar lasningen, utan fungerar som en
drivkraft i meningsskapandet. I linje med Felski framtrader chock och ambivalens som
centrala erfarenheter, men studien bidrar genom att visa hur dessa erfarenheter bearbetas i
interaktion. Elevernas uttryck av obehag, skuld och forvirring fungerar ofta som utgangspunkt
for reflektion kring textens retoriska strategier, sarskilt i relation till berattarrostens
manipulation. Samtidigt visar materialet att affektens didaktiska potential inte ar nédvandig. |
likhet med vad Persson (2010:10-12) pavisar kan starka reaktioner ocksa leda till férenkling
eller avvisning. Det som denna studie tillfor ar en tydligare koppling mellan denna variation
och undervisningens utformning. Nar elever ges tillgang till analytiska begrepp och
alternativa uttrycksformer, sasom skriftliga loggar, 6kar méjligheten att affekt omformas till
analys. Affekt framstar darmed som en didaktisk resurs, men endast under vissa villkor.

Relationen mellan estetik och etik framtrader som ett sarskilt produktivt spanningsfalt.
Tidigare studier, sasom Edelstein (2008:46—47), har visat att lasare kan uppleva en
motsagelsefull kombination av narhet till och avstand fran beréattaren. Denna studie bekréftar
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denna ambivalens, men visar ocksa hur den bearbetas i en gymnasiekontext dar elever
successivt utvecklar strategier for att hantera den, exempelvis genom att skilja mellan
beréttare och forfattare. | detta arbete framtréder en rorelse dar moralisk indignation inte
ersétts av analys, utan snarare driver den. Darmed utvecklas Michael Torells modell genom
att visa att transfer och performans inte enbart balanseras, utan ocksa kan samverka pa ett
produktivt satt.

En annan central aspekt ror skolans legitimeringslogiker. I likhet med vad
Persson (2012:9-10) beskriver framtrader en tendens att elever soker motivera
litteraturlasning genom nytta, budskap och moralisk tydlighet. Denna studie visar dock att
denna orientering inte &r statisk. | takt med att eleverna far verktyg att tala om textens form
sker en forskjutning mot en mer analytisk hallning dar fokus riktas mot sprakets retoriska
funktion. Detta resultat ar sérskilt betydelsefullt for skolans praktik, eftersom det visar att
arbetet med komplex litteratur kan bidra till att utveckla elevers kritiska textmedvetenhet,
aven nar utgangspunkten ar moralisk osékerhet eller motstand.

Vidare synliggér studien hur olika samtalsformat paverkar vad som blir mgjligt att
uttrycka. Medan helklassamtal tenderar att forstdrka normforhandling och moralisk
positionering, mojliggér mindre grupper och skriftliga loggar mer nyanserade och
ambivalenta resonemang. Detta innebér att litterar kompetens framtrdder som formatkénslig
och situerad. En elev som i helklass uttrycker tydlig moralisk positionering kan i skrift
formulera avancerade analyser av beréttarteknik och l&sarpositionering. Detta resultat
utvecklar tidigare forskning genom att visa att undervisningens sociala och kommunikativa
struktur har direkt betydelse for vilka former av forstaelse som aktualiseras. Studien bor
samtidigt forstas i ljuset av sina metodologiska forutsattningar. Som fallstudie mojliggor den
en kontextnara och fordjupad analys, men resultaten kan inte generaliseras i statistisk mening.
Déremot erbjuder de analytiska insikter som kan prévas i andra sammanhang. Vidare bor
elevyttranden forstas som situerade handlingar i en social praktik, dar aven tystnader, skratt
och omformuleringar utgor betydelsefulla data. Detta perspektiv mojliggér en mer nyanserad
forstaelse av hur affekt och normer samverkar i klassrummet.

Sammantaget bidrar studien till forskningsféaltet genom att empiriskt synliggéra hur motet
med en etiskt och estetiskt komplex text faktiskt gestaltas i gymnasieskolans praktik. Till
skillnad fran tidigare forskning, som i hog grad baserats pa universitetsstudenter eller
teoretiska resonemang, visar denna studie hur gymnasieelever navigerar mellan affekt, analys
och normer i realtid. Darmed fyller studien en identifierad forskningslucka och erbjuder
kunskap som é&r direkt relevant for undervisning.

En central slutsats ar att det didaktiska vardet i kontroversiell litteratur inte ligger i
provokationen i sig, utan i hur undervisningen mdjliggor att elever kan bearbeta och analysera
den. Nar detta sker inom en ram som kombinerar analytiskt stoéd med etisk medvetenhet
framstar litteraturundervisningen som en praktik dar elever utvecklar bade litterar kompetens
och kritisk forstaelse for sprakets makt. Pa sa satt visar studien att arbete med komplex
litteratur inte bara ar mojligt i gymnasieskolan, utan ocksa kan vara en sarskilt fruktbar vag
for att utveckla elevers formaga att hantera och analysera komplexa och motsagelsefulla
erfarenheter.
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9. Avslutande perspektiv och vidare forskning

Fynden vacker samtidigt fragor som motiverar vidare studier. Det vore relevant att préva hur
olika undervisningsdesigner paverkar évergangen fran moralisk indignation till formanalys,
liksom hur olika elevgrupper och skolkontexter férandrar mottagandet av provocerande
litteratur. Det vore ocksa fruktbart att jamfora Lolita med andra texter som producerar
moralisk friktion men med andra estetiska strategier, for att undersdka om samma rérlighet
mellan lasarter uppstar och vilka former av stod som da blir avgdrande. Sadan forskning kan
bidra till en mer precis forstaelse av hur litteraturundervisning kan hantera spanningsfaltet
mellan estetik, etik och omsorg pa ett satt som bade tar elevernas reaktioner pa allvar och
utvecklar deras analytiska tolkningsrepertoarer.
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11. Bilagor
11.1 Bilaga 1. Veckoplanering och vagledande fragor (v.46—v.49)

Denna bilaga sammanstéller undervisningsupplagget for de fyra lektionsveckorna da

romanen Lolita I&stes och bearbetades inom ramen for Svenska 2. Upplégget ar organiserat
tematiskt for att stodja successiv fordjupning i romanens beréattartekniska, sprakliga och etiska
komplexitet. Varje vecka innehaller ett fokusomrade samt vagledande diskussions- och
reflektionsfragor som anvéndes i helklass och i mindre grupper. De korta
reflektionsuppgifterna syftade till att fanga elevers spontana respons och successiva
omfdrhandlingar av lasarpositioner under l&asprocessen.

Vecka 1 (v.46) — Introduktion och forsta motet med Humbert

Fokus: Forfattarkontext, berattarperspektiv och opalitlig beréattare.
Moment:

1. Kort presentation av Vladimir Nabokov och romanens publiceringskontext.
2. Genomgang av beréattarperspektiv och begreppet opalitlig beréattare.
3. Lé&sning av utdrag i klass (gemensamt eller individuellt).

Vagledande diskussionsfragor:

« Vad séager spraket om Humberts personlighet? Vilka adjektiv och beskrivningar
anvander han om sig sjalv och om Lolita, och vilka effekter far detta?

e Hur skapas empati eller medkénsla for en moraliskt problematisk karaktar? Finns det
poetiska eller humoristiska drag som paverkar lasarens hallning?

o Hur skulle forstaelsen av karaktaren forandras om berattelsen berattades av nagon
annan an Humbert?

Kort reflektionsuppgift — vagledande fragor:

« Vilket ord eller uttryck i utdraget fangade mest och varfor?
e Vilka kénslor vackte Humbert som beréttare efter denna inledning?
« Vad framstod som oklart, ovantat eller stérande i texten?

Vecka 2 (v.47) — Humberts manipulation och rationalisering

Fokus: Manipulation, retorik och rationaliseringsstrategier.
Moment:

1. Kort repetition av foregaende vecka och uppfdljning av centrala iakttagelser.
2. Lé&sning av utdrag i klass.
3. Diskussion i par eller smagrupper med stod av vagledande fragor.
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4. Sprakstod: fraser for att uttrycka asikter, nyansera omddmen och analysera text.

Véagledande diskussionsfragor:

o Hur rattfardigar Humbert sina handlingar? Vilka ord, formuleringar eller resonemang
anvands for att framstélla det oacceptabla som acceptabelt?

» Vilka sprakliga medel anvands for att manipulera bade Lolita och lasaren, exempelvis
metaforer, poetiska beskrivningar, ironi eller sjalvironi?

« Finns det stallen dar Humbert forsoker styra berattelsen sa att lasaren ska uppfatta
honom pa ett sérskilt satt?

Kort reflektionsuppgift — vagledande fragor:

o Pavilka satt forsoker Humbert Gvertyga lasaren om att handlingarna &r acceptabla?
 Vilka konkreta exempel pa manipulation framtradde i utdraget?
o Hur paverkade sprak och stil upplevelsen av karaktarerna?

Vecka 3 (v.48) — Lolitas perspektiv

Fokus: Makt, samtycke och spar av Lolitas perspektiv och motstand.
Moment:

1. Inledande samtal om makt och samtycke som analytiska begrepp i relation till fiktion
och beréattarteknik.

2. Lasning av utdrag i klass.

Diskussion i helklass eller grupper utifran vagledande fragor.

4. Kort skrivuppgift med fokus pa perspektivforskjutning.

w

Vagledande diskussionsfragor:

o Hur framstalls Lolitas perspektiv trots att Humbert kontrollerar berattelsen? Vilka
handlingar, repliker eller markorer kan tolkas som motstand eller egen vilja?

o Hur paverkar de partier dar Lolita trader fram lasarens forstaelse av relationen? Hur
skiljer sig Humberts beskrivningar fran de stallen dar Lolitas reaktioner kan skonjas?

e Var blir maktobalansen sérskilt tydlig, exempelvis genom kontroll av situation, miljo
eller handlingsutrymme?

Kort skrivuppgift — reflektion fran Lolitas perspektiv (vagledande fragor):

o Vilka kanslor uttrycks i utdraget, explicit eller implicit?

o Var syns forsok att sta emot eller paverka situationen?

o Hur skiljer sig detta perspektiv fran Humberts, och vad gor skillnaden med textens
etik?
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Vecka 4 (v.49) — Konsekvenser och etisk reflektion

Fokus: Skuld, ansvar, moral och relationen mellan sprakets estetik och textens etiska
dimension.
Moment:

1. Lé&sning av utdrag i klass.

2. Diskussionsmoment i grupp och helklass med fokus pa etik och tolkning.

3. Auvslutande skrivuppgift: personlig reflektion 6ver romanens tematik och lasarens
position.

Véagledande diskussionsfragor:

o Vad sager romanen om skuld, ansvar och moral? Hur framstéller Humbert anger,
skuld eller brist pa anger, och hur bor det forstas?

o Hur kan textens tematik relateras till samhalleliga fragor om makt, manipulation och
ansvar utan att reducera romanen till ett enskilt “budskap”?

« Hur paverkar sprak och stil lasarens upplevelse av beréttelsens etik? VVad hander nar
poetiska eller estetiskt tilltalande drag bar ett moraliskt problematiskt innehall?

Avslutande skrivuppgift — vagledande fragor:

e Hur beskrivs skuld och ansvar, och vilka konsekvenser blir synliga?
o Vilka reaktioner véacker texten, och hur forandras de dver lasningen?
o Hur kan relationen mellan estetisk kvalitet och etiskt obehag forstas?

11.2 Bilaga 2. Examination (v.50): Utredande text om central tematik
I Lolita

Denna bilaga aterger examinationsuppgiften som genomfordes vecka 50, efter avslutad
lasperiod. Eleverna skrev en utredande text dar de undersdkte en central tematik i Lolita med
stod av bade romanen och externa kallor. Uppgiften syftade till att prova elevens formaga att
tolka skonlitteratur textnéra, anvanda textbevis samt fora ett sakligt och strukturerat
resonemang i utredande form.

Uppgift:

Skriv en utredande text pa 2—3 sidor dar du undersoker en central tematik i Vladimir
Nabokovs roman Lolita. Texten ska vara saklig, strukturerad och formellt utformad. Du ska
formulera en tydlig fragestallning och besvara den genom att analysera romanen med hjalp av
citat och genom att sétta temat i relation till minst tva relevanta artiklar.
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Du ska visa att du kan

« lasa och tolka romanens innehall och tematik,

« vélja ut relevanta citat och anvanda dem som textbevis,

 resonera, forklara och dra slutsatser utifran analys,

» anvanda minst tva relevanta artiklar utéver romanen och granska dem kallkritiskt,
« skriva en utredande text med tydlig struktur, rubriker och formellt sprak.

Valbara teman

Tema 1 — Berattarperspektiv och opalitlig berattare
Hur formar Humberts perspektiv forstaelsen av handlingarna, och hur hade beréttelsen
forandrats om den berattats ur Lolitas perspektiv?

Tema 2 — Manipulation och retorik
Pa vilka satt anvander Humbert spraket for att manipulera bade Lolita och lasaren, och vilka
effekter far detta pa tolkningen av moral och skuld?

Tema 3 — Makt, kontroll och samtycke
Hur skildras maktobalansen i relationen mellan Humbert och Lolita, och pa vilka sétt blir
bristen pa samtycke tydlig i texten?

Tema 4 — Lolitas perspektiv och motstand
Hur uttrycker Lolita sina kanslor och sin vilja trots att Humbert kontrollerar beréttelsen, och
vad avsl6jar detta om hennes situation?

Tema 5 — Skuld, moral och ansvar
Hur beskriver Humbert skuld och ansvar, och i vilken grad framstar hans reflektioner som
akta eller strategiska?

Tema 6 — Sprak, stil och samhallskopplingar
Hur anvander Nabokov sprak och stil for att kommentera makt, moral och samhéllsstrukturer?

Tema 7 — Moral och ansvar: Far konst vara omoralisk?

Hur forhaller sig Lolita som konstverk till de omoraliska handlingar som skildras, och hur
paverkar Nabokovs stil lasarens syn pa skuld, ansvar och etik? Kan ett litterart verk vara
estetiskt “vackert” dven nér det skildrar ndgot djupt omoraliskt?

Checklista innan inlamning

« Har texten en tydlig fragestalining?

« Finns minst tre relevanta citat fran romanen?

« Analyseras varije citat, och kopplas analysen till fragestéllningen?

« Har minst tva relevanta artiklar anvants, och syns kallkritisk granskning?
o Artexten uppdelad i rubriker med tydlig disposition?
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 Finns en slutsats som tydligt besvarar fragestéllningen?
« Ar spréaket formellt, korrekt och sakligt?

11.3 Bilaga A

| denna bilaga presenteras ett urval av utdrag ur det transkriberade material som samlats in
genom ljudinspelade textsamtal. Materialets fulla omfang gor att en komplett transkription
skulle uppta oproportionerligt stort utrymme i uppsatsen och déarmed riskera att trénga undan
analysen. Urvalet har darfor gjorts for att synliggora centrala samtalssekvenser som ar sérskilt
relevanta for uppsatsens forskningsfragor, exempelvis situationer dar eleverna uttrycker stark
affekt, dar samtalet forskjuts mellan estetiska och moraliska lasarter eller dar begrepp och
tolkningsramar forhandlas i interaktionen.

Utdragen aterges i anonymiserad form. Deltagare markeras med neutrala beteckningar (E1,
E2 osv.) och lararen anges som Lar. Identifierande uppgifter, sdisom egennamn, specifika
platser och andra detaljer som kan mdéjliggora indirekt igenkanning, har uteldmnats eller
justerats. Denna hantering motiveras av hénsyn till deltagarnas integritet och av det
beroendeforhallande som kan pragla en skolkontext, dar elever inte fullt ut kan kontrollera hur
deras utsagor kan uppfattas eller cirkulera utanfor undervisningssituationen. Vidare kan
samtal om kontroversiella och kéansliga teman innehalla personliga markorer eller
erfarenhetsnara formuleringar som inte bor aterges i sin helhet i en offentlig text.
Transkriptionen ar genomford med fokus pa innehall och betydelsebérande drag i
interaktionen. Pauser, tvekan och vissa responsmarkdrer aterges nar de ar relevanta for
forstaelsen av samtalets riktning, medan detaljer som inte tillfor analytiskt varde har
uteldamnats. Utdragen ska darmed lasas som dokumentation av centrala moment i materialet,
inte som en fullstandig atergivning av samtliga inspelade samtal.

Utdrag Al: Forsta reaktionen och att satta ord pa obehag

E1: Jag blir typ dcklad. Alltsa jag fattar att det &r fiktion, men det kdanns som att man sitter
fast i huvudet pa ndgon som ér sjuk, och det gor mig illamaende.

E2: Jag haller med. Det ar som att han vill att man ska tycka synd om honom, och jag vill inte
det. Men samtidigt mérker jag att spraket gor nagot, alltsa att man ibland nastan glommer vad
han faktiskt beskriver.

E3: Det ar det som gor mig arg. For jag kanner att han forsoker fa mig att slappna av. Han
skamtar, han ar ironisk, han latsas vara sjalvkritisk, och da kanns det som att man blir lurad.

Lar: Obehaget ni beskriver ar viktigt att ta pa allvar. Samtidigt kan vi anvanda det som ett
spar in i en analys. Om ni blir &cklade eller arga, forsok da ocksa att fraga er vad i texten som
gor det. Ar det vad som hander, eller ar det hur han beréttar det, eller bada.
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E1: Men far man ens saga att spraket ér bra, utan att det lter som att man... jag vet inte, typ
accepterar det?

Lar: Man far séga att spraket ar skickligt och samtidigt saga att handlingarna ar oacceptabla.
Det &r en av de svara sakerna med den har romanen. Vi ska trana pa att halla tva tankar
samtidigt: estetisk beddmning och moralisk bedémning.

Utdrag A2: Berattarrost, manipulation och direkt tilltal

E4: Jag reagerade pa att han pratar till ldsaren som om vi sitter i en rittegang. Typ “mina
damer och herrar”. Det dr som att han vill 6vertyga 0ss.

E2: Ja exakt, han & som en advokat for sig sjalv. Han véljer ord som gor att han later kéanslig
och missforstddd, och sa framstéller han henne som... jag vet inte, “farlig” eller lockande.

E5: Och han kallar henne “nymfett” och s&nt. Det &r som att han gér henne till en fantasi. Da
slipper han s&ga att hon dr ett barn.

Lar: Det dar ar en valdigt viktig iakttagelse. Nar han byter ord, byter han ocksa verklighet.
Vilken effekt far det nar han valjer ett ord som later poetiskt eller mytiskt i stallet for ett ord
som &r mer konkret.

E4: Jag tycker det & manipulativt. For det blir som en dimma. Man ser inte riktigt vad det ar
langre.

E2: Jag marker ocksa att han hoppar dver saker. Han &r sa noggrann med vad han beréttar.
Och néar han berattar nagot som ar hemskt sa kan han typ skynda forbi det, och sen stanna
lange vid nagot som gér honom sympatisk.

Lar: Sa ni ser bade spraket och urvalet, alltsa vad som tas med och vad som inte tas med. Det
ar tva centrala strategier nar en berattare forsoker styra en lasare.

Utdrag A3: Ambivalens och kiinslan av att “dras med”

E6: Jag hatar honom, men jag mirker dnd4 att jag ibland... inte sympatiserar, men att jag
foljer med i hans perspektiv. Och det kanns sjukt. Jag vill inte gora det.

E1l: Exakt. Man blir nastan radd for sig sjalv. Typ varfor reagerar jag inte starkare hela tiden.

E3: Men ar det inte for att han skriver sa vackert. Han beskriver saker sa poetiskt att man
glommer att han pratar om ett barn. Och sen kommer man pa det igen och da blir det varre.
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Lar: Jag vill stanna vid det ni sdger nu, for det ar en nyckel. Ni beskriver en rorelse i er sjalva
nar ni laser. Forst blir man meddragen, sedan kommer en korrigering, och da kommer
obehaget. Den rorelsen kan vi undersoka utan att skamma er sjélva.

E6: Jag tror jag ké&nde skuld nér jag tyckte en formulering var snygg.

Lar: Det ar en vanlig reaktion. Men om vi gor det till ett analysobjekt i stéllet, da kan vi
fraga: hur skapar texten den effekten. Da blir det inte en moralisk dom dver dig som lasare,
utan en undersokning av textens retorik.

Utdrag A4: Lolitas frinvaro och att liisa “mellan raderna”

E5: Det som goér mig mest ledsen &r att man aldrig far hora henne. Allt ar bara hans version.

E2: Ja, hon blir typ en idé i hans huvud. Han beskriver henne, men hon far aldrig sjalv saga
vad hon vill.

E7: Och nér hon vél “syns” &r det ofta genom hans ord, och da kan man inte lita pa det. Man
maste lasa mellan raderna.

Lar: Nar ni sager att hon ar franvarande, da pekar ni pa nagot centralt. Vems perspektiv far
tolkningsforetrade i texten. Och vad hander med var etik nar den som drabbas inte far en egen
rost.

E5: Det kdnns som att man tvingas vara inne i hans version, och det &r det som ar sa
obehagligt.

Lar: Ja. Och da blir en fraga vi kan arbeta med: hur kan vi som lasare forsoka aterfinna spar
av henne dnda. Inte genom att hitta pa, men genom att se vad texten rakar avsloja.

Utdrag A5: Foérordet och férvantan om sensmoral

E1: Jag trodde faktiskt forst att boken skulle ha en tydlig sensmoral, for att forordet later som
att “det hir ska ldra oss ndgot™.

E4: Jag med. Jag letade efter en poéng, typ “s& hdr skyddar man barn” eller ““s& har &r
pedofiler”. Men den kommer aldrig, och da blev jag frustrerad.

E2: Och sen nar man fattar att forordet ocksa ar en del av fiktionen, da kanns det som att man
blir lurad igen.
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Lar: Det ar en intressant erfarenhet, for den visar hur paratext kan styra lasningen. Om man
tror att det finns en tydlig sensmoral, da laser man pa ett visst satt. Och nar man inte far den,
da blir man antingen arg eller tvingas omprova vad man forvantar sig av litteratur.

E1: Jag blev typ irriterad, men ocksa imponerad. Det &r smart gjort, &ven om jag inte gillar
det.

Lar: Den dubbelheten ar vardefull att kunna formulera. Att nagot kan vara skickligt och
samtidigt etiskt problematiskt. Det &r exakt den spédnningen vi arbetar med.

11.4 Bilaga B: Utdrag ur skriftliga elevreflektioner och lasloggar

(anonymiserade)

| denna bilaga presenteras ett urval av utdrag ur skriftliga elevtexter, frimst kortare
reflektionsuppgifter och lasloggar som producerats inom ramen for undervisningsmomentet.
Det insamlade skriftliga materialet omfattar en stérre mangd elevsvar an vad som &r mojligt
och andamalsenligt att aterge i sin helhet i uppsatsen. For att uppna en rimlig balans mellan
transparens och utrymme redovisas darfor ett selektivt urval som belyser aterkommande
maonster och variationer i hur eleverna formulerar tolkningar, beskriver affektiva reaktioner
och uppmarksammar beréttartekniska och sprakliga strategier i romanen.

Utdragen har anonymiserats. Eleverna identifieras med neutrala beteckningar (E1, E2 osv.)
utan koppling till kén, bakgrund eller andra attribut som kan underlétta igenkanning.
Identifierande uppgifter, liksom formuleringar som kan uppfattas som alltfor personligt
exponerande, har utelamnats eller forsiktigt justerats. Detta ar sarskilt viktigt i en skolkontext
dar deltagarna ar minderariga och dar det kan finnas en asymmetri mellan elev och larare eller
forskare. Eftersom reflektioner kan innehélla erfarenhetsnara resonemang och kanslomassigt
laddade formuleringar behdver redovisningen i bilaga utformas med integritetsskydd som
overordnat princip. Urvalet tjanar darmed ocksa en etisk funktion, eftersom en total
atergivning skulle 6ka risken for indirekt identifiering samt forstarka exponeringen av
enskilda elevers uttryck i fragor som kan vara kansliga.

Bilagan ska forstas som ett komplement till resultatdelen genom att den synliggor typiska
och analytiskt relevanta formuleringar fran elevmaterialet, utan att gora ansprak pa att
representera varje enskild elevs samlade skrivande. Utdragen syftar saledes till att ge lasaren
inblick i materialets karaktar och bredd, samtidigt som konfidentialitet och utrymmeshansyn
uppratthalls.

Utdrag B1

E1: Humbert anvander ett vackert och romantiskt sprak for att fa det att lata som karlek. Han
beskriver henne som en “nymf” och gor henne till ndgot magiskt, sa att man néstan glommer
att han pratar om ett barn. Det k&nns som att han vill att man ska se honom som kénslig och

41



missférstadd. Jag blir forvirrad, for ibland later han nastan rimlig, men man vet att det ar fel.
Och néar jag marker att spraket forsoker forskona blir jag mer acklad, inte mindre.

Utdrag B2

E2: Han styr berattelsen genom att valja vad han beréattar och hur. Det k&nns som att han
hoppar 6ver detaljer som skulle fa honom att se mer skyldig ut, men att han stannar lange vid
saker som gor att man néstan ska tycka synd om honom. Han pratar till Iasaren som om vi ar
en jury, och da vill han fa oss pa sin sida. Han forsoker ocksa flytta ansvar genom att beskriva
Lolita som forforisk eller farlig, fast hon &r ett barn.

Utdrag B3

E3: Humbert anvander metaforer och poetiska bilder som gor att allt later vackrare &n det é&r.
Han kan skriva sa fint att man nastan rycks med, men samtidigt kdnner man obehag hela
tiden. Det blir som en konflikt mellan hur han vill att jag ska k&nna och hur jag faktiskt borde
ké&nna. Jag tycker att man marker att han forvranger verkligheten for att rattfardiga det han
gor.

Utdrag B4

E4: Jag marker att han ibland &r ironisk eller skamtar, och da kan han framsta som charmig.
Men jag tror det ar en del av manipulationen, for nar man skrattar till sa slapper man pa
allvaret. Sen kommer man pa vad det handlar om igen och da kanns det annu varre. Det &r
som att texten vill att man ska ga in och ut ur obehag.

Utdrag B5

E5: Det som gér mig mest upprord ar att Lolita nastan inte far nagon rost. Hon finns bara
genom hans beskrivningar. Ju mer man laser, desto mer kanns hon som ett offer, och desto
mer kanns det som att hans sprak ar ett sétt att ta kontroll aven dver beréattelsen.

11.5 Bilaga C: Utdrag ur faltanteckningar

| denna bilaga presenteras ett urval av faltanteckningar fran undervisningssekvensen

om Lolita inom Svenska 2. Urvalet har gjorts eftersom fullstdndiga faltanteckningar, i
kombination med transkriptioner och skriftliga elevtexter, skulle bli for omfattande att terge i
sin helhet inom ramen for uppsatsen. Urvalet ar ocksa etiskt motiverat. Faltanteckningar
innehaller ofta situationsnéra detaljer om klassrumsinteraktion, reaktioner och
deltagandemonster som, dven utan namn, kan 6ka risken for indirekt igenk&nning om allt
material aterges i sin helhet. De utdrag som redovisas har ar darfor selektiva, avidentifierade
och formulerade med fokus pa sadant som &r analytiskt relevant for studiens forskningsfragor,
namligen hur lasarorienteringar blir synliga, hur affekt och moralisk friktion tar form, hur

42



form- och innehallsdiskussioner utvecklas samt hur undervisningens ramar paverkar samtalets
villkor.

Eleverna betecknas med neutrala markorer (E1, E2, E3 osv.) och lararen betecknas som Laér.
Noteringarna aterges i den form de férdes i stunden, vilket innebér en blandning av
beskrivningar, korta citatfragment och kommentarer om interaktion och samtalsklimat.

Vecka 46: Introduktion, berattarperspektiv och opalitlig berattare

Overgripande stamning och deltagande

Klassrummet &r koncentrerat men avvaktande vid introduktion av romanen. Flera elever visar
initial osdkerhet infor textvalet, vilket marks i blickar, korta leenden och lagmalt prat innan
undervisningen borjar. Nar romanens tematik ndmns skiftar stdmningen mot ett mer spént
fokus. Nagra elever sitter med armarna i kors och lutar sig bakat.

Lararens inramning

Lar betonar att undervisningen handlar om att analysera hur sprak och beréattarteknik kan
skapa forskjutningar i lasarens hallning samt att deltagande inte kréaver personliga
erfarenheter. Lar markerar att diskussioner ska hallas respektfulla och att elever kan valja
olika former av deltagande.

Samtalsobservationer

o EI fragar om texten “dr tdnkt att lira oss ndgot” och om det “finns en sensmoral”.
Flera nickar.

o E2 sdger med lag rost att det “kénns konstigt” att ldsa 1 skolan. Kort tystnad i gruppen,
nagon skrattar nervost.

« Nar begreppet opalitlig berattare introduceras forandras samtalet. E3 blir mer aktiv
och sédger att “om man bara far hans perspektiv sa blir det som att man fastnar i1 hans
hjérna”.

o Flera elever uttrycker tidigt en lasstrategi som liknar “mental korrigering” (ldsa med
vaksamhet). E4 sdger att man “maéste ha det i bakhuvudet hela tiden” (syftande pa
alder och makt).

Affektiva markorer

Vid hoglasning av kort passage ar reaktionen blandad. Néagra skruvar pa sig. Tva elever byter
blickar och ler kort, vilket upphdr nar Lar stéller textnara fraga om berattarrostens
sjalvpresentation.

Lararens samtalsstyrning

Lér later elever formulera spontan respons forst, men aterfor sedan till textens “hur”: vilka
ordval som gor att berattaren verkar intelligent, rolig eller sarbar. Detta uppfattas som en
tydlig vandpunkt. Fler elever borjar tala om sprak, inte bara om handling.
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Vecka 47: Manipulation, rationalisering och direkt tilltal

Overgripande stamning och deltagande

Mer aktivitet an vecka 46. Eleverna verkar ha last langre in i romanen. Samtalet startar med
ett tydligt behov av att ventilera. Flera pratar samtidigt innan turordning etableras. Néar L&r ger
ordet blir det snabbt allvar.

Samtalsobservationer: vaxling mellan lasarorienteringar

o E5 uttrycker avsky och séger att “det ar dckligt att vara i hans huvud”. E6 instimmer
och sdger att lisningen “néstan kidnns som att man tvingas lyssna pa en forsvarare”.

e E7 tar upp spréket och séger att “det vérsta ar att han skriver fint”, vilket gor att man
“ndstan glommer”. Flera reagerar starkt pa detta och nagon séger “ja exakt, det ar det
sjukaste”.

o ES sidger att beréttaren “pratar som om han har en jury” och forsoker “fa oss att ga
med pa det”. E8 tittar ner 1 boken och pekar péd en passage, vilket far fler att bliddra
och leta textstod.

o E9 sidger att beréttaren “gommer detaljer” och “véljer vad han berittar”. Det blir en
kort sekvens dar flera elever bygger vidare pa varandras iakttagelser om selektivt
berattande.

Affektiva och interaktionella markorer

Nar E5 sager att hen “mar illa” blir det en tydlig tystnad. Nagra nickar. En elev suckar
horbart. Efter tystnaden kommer ett kort skratt fran en annan elev som snabbt tystnar, vilket
tyder pa spanningsreglering genom humor.

Lararens samtalsstyrning

Lar bekraftar obehag som forvantad reaktion och staller darefter fraga som flyttar fokus fran
moralisk dom till retorisk analys: “Vad dr det han gor sprakligt for att f4 oss att stanna kvar i
hans perspektiv?” Det leder till att fler elever borjar anvinda begrepp som “forskona”,
“romantisera”, “forminska”.

Grupparbete (4-5 elever)

I smégrupper framtrdder mer ambivalens. E10 sdger att hen “inte vill kéinna nigot alls for
honom” men mérker att spriket “vill dra med” ldsaren. E11 sdger att hen blir arg “pa sig
sjalv” ndr hen liser vidare. Gruppen uttrycker bade skam och fascination, men formulerar det
forsiktigt.

Vecka 48: Makt, samtycke och franvarande perspektiv

Overgripande stamning och deltagande
Samtalet ar mer eftertdnksamt. Farre avbrott. Fler elever hanvisar till textstallen. Diskussionen
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glider snabbt mot fragor om samtycke och makt, men aterknyts aterkommande till
beréttarteknik.

Samtalsobservationer: moralisk friktion som katalysator

o E12 sdger att hen “blir forbannad” pé att Lolitas perspektiv saknas. E13 sdger att hon
“bara &r ett barn i texten men blir beskriven som nagot annat”.

e Flera elever borjar tala om att berdttaren “gor henne dldre” sprakligt. E14 sdger att det
“4r som att ordvalen gor jobbet 4t honom”.

e EI15 sdger att det blir “laskigt” ndr man kanner sig “medskyldig” som lasare eftersom
man bara far hans version. Detta blir en tydlig punkt i samtalet dar flera elever visar
igenkdnning genom nickningar och “mm”.

Faltanteckning om kroppssprak och tystnader

Nér E16 sdger “tdnk om ndgon hér har varit med om ndgot liknande” uppstar en ldngre
tystnad. Flera elever tittar ner. Nagon skruvar pa sin penna. Tonlaget forandras tydligt efter
detta, mer lagmalt och forsiktigt.

Lararens respons pa omsorgsaspekt

Lar tar upp att deltagande inte innebar personligt utlimnande och paminner om stédresurser
vid behov. Lar markerar att det gar att prata om textens mekanismer utan att tala om egna
erfarenheter. Efter detta atervander samtalet gradvis till analys, men med ett tydligt mer
varsamt tempo.

Kort skrivuppgift i slutet av lektionen

Flera elever skriver snabbt. Nagra sitter lange utan att skriva, stirrar i boken och borjar sedan
formulera. Detta kan tyda pa att vissa elever behover langre bearbetningstid nar temat ror
samtycke och 6vergrepp.

Vecka 49: Konsekvenser, ansvar och relationen mellan estetik och moral

Overgripande stamning och deltagande
HOg intensitet men mer strukturerat an tidigare. Eleverna verkar mer bekvama med att vaxla

mellan kéinsla och analys. Samtidigt uppstér tydliga normforhandlingar om vad som &r “oke;j
att tycka.

Samtalsobservationer: skuld, lattnad och analytisk distinktion

o EI17 sdger att det kiinns “fel” att spraket dr vackert, och att hen “kdnde skuld” nar hen
uppskattade formuleringar.

e EI8 svarar att man kan “hata honom” men &nda “se att det &r skickligt gjort”. Detta
leder till en diskussion om att skilja pa beréattare och forfattare.
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o Nar Lér aterkopplar till distinktionen mellan forfattare och berattare syns kroppslig
avspanning hos flera elever, bland annat genom att axlar sjunker och att nagon skrattar
lattare. Det framstar som en “ldttnad” i rummet nér eleverna far ett sprak for att halla
isdr estetiskt omdome och moralisk vardering.

Affekt som ror sig mot reflektion

E19 séger att hen “hatar honom, men adnda...” och stannar upp, letar ord, och séger sedan att
boken “fick mig att tdnka pa hur l4tt man paverkas”. Denna sekvens fungerar som en brygga
fran affekt till metareflektion. Flera elever hakar pa med exempel om att de “maste paminna
sig” om flickans alder.

Lararens samtalsstyrning

Lar later eleverna tala fardigt nar de uttrycker obehag och staller sedan textnara fragor som
fangar upp affekten: “Vad i spraket skapar den dir kénslan?” “Vilka ord forskjuter ansvaret?”
Detta leder till att elever citerar eller parafraserar formuleringar om “6de”, “kéarlek” och
“naturliga kédnslor” (elevernas ord), och kopplar det till rationalisering.

Normférhandling och klassrumsklimat

I ett lage sdger E20 att texten “borde vara forbjuden” i skolan. E21 invédnder att det “dr déarfor
man maste ldsa” for att kunna “se hur manipulation funkar”. Gruppen delar sig kort i tva spar,
déar Lar samlar ithop genom att formulera fradgan som didaktisk: “Vad krdvs for att det hér ska
g4 att ldsa 1 skolan pa ett ansvarsfullt sitt?” Detta 6ppnar for samtal om ramar, stod och
samtalsregler.

Vecka 50: Examinationslektion och efterfoljande iakttagelser

Overgripande stamning och arbetsro
Vid examinationsstart ar det tyst och koncentrerat. Flera elever bladdrar mellan roman och
sakprosatexter. Nagra ser stressade ut men borjar skriva relativt snabbt.

lakttagelser kopplade till skrivande och kéllor

Elever anvéander citat ur romanen i olika omfattning. Det marks att vissa elever prioriterar
etiska resonemang och andra prioriterar berattartekniska aspekter. Nagra elever byter fokus
under skrivningen, vilket syns genom att de stryker rubriker och skriver om inledningar.

Kort efterreflektion (informell, i klassrummet)

Efter skrivningen sdger nagra elever spontant att de “inte gillade” boken men att den “gav
mycket att prata om”. Andra uttrycker att de “aldrig last ndgot som gor en sa arg men anda
imponerad”. Tonen dr mer sammanfattande &n affektintensiv, vilket kan tyda pé att processen
under veckorna rort sig fran omedelbar chock till mer reflekterad positionering.
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Sammanfattande kommentar om bilagans anvandning i uppsatsen

Utdragen i Bilaga C ar avsedda att fungera som kontextualiserande stod for resultat- och
analysdelen, sarskilt i de partier dar affektiva reaktioner och samtalsdynamik beskrivs som
interaktionella markorer snarare &n enbart som verbala utsagor. Bilagan kan darfor hénvisas
till d&r uppsatsen behandlar exempelvis nervost skratt, tystnader, deltagandeforandringar,
normforhandlingar och lararens strategier for att fora samtalet mellan ké&nsla och textanalys.

11.6 Bilaga: Samtyckesblankett for deltagande i studie

Information om studien

Denna studie genomfors inom ramen for ett examensarbete i samband med
verksamhetsforlagd utbildning. Studien undersdker hur gymnasieelever laser, reagerar och
samtalar om den skonlitterara romanen Lolita i kursen Svenska 2. Syftet dr att analysera vilka
lasarter som blir synliga i klassrumssamtal och elevtexter, hur kdnslomassiga reaktioner och
etiska dilemman tar form, hur relationen mellan romanens form och innehall diskuteras samt
vilka didaktiska mdjligheter och utmaningar som aktualiseras ndr en kontroversiell text
behandlas i undervisning. Studiens fokus ligger pa undervisningspraktiken och elevrespons i
textarbete och samtal, inte pa att vardera enskilda elevers personliga erfarenheter.

Studien genomfars av [Ditt namn], lararstudent vid [Larosate]. Vid fragor om studien kan
[Ditt namn] kontaktas pa [e-post] och [telefon, valfritt]. Handledare/examinator vid larosatet
ar [Namn], [titel], [institution], [e-post].

Vad deltagandet innebar

Deltagande innebér att material som uppstar i den ordinarie undervisningen under
arbetsomradet kan komma att anvandas i examensarbetet. Materialet bestar av
ljudinspelningar av helklass- och gruppsamtal, fortlopande faltanteckningar fran
undervisningen samt skriftligt elevmaterial som produceras inom ramen fér momentet,
exempelvis lasloggar, kortare reflektioner och den avslutande utredande examinationen. Inga
extra uppgifter tillkommer enbart for forskningens skull. Inspelningar och texter anvands for
att kunna analysera hur elever uttrycker tolkningar, vérderingar, affekter och resonemang i
relation till romanen och undervisningens upplégg.

Frivillighet och méjlighet att avbryta

Deltagandet ar helt frivilligt. Ett samtycke kan nar som helst aterkallas utan att det behdver
motiveras. Ett aterkallat samtycke innebar att elevens material inte anvands i examensarbetet i
den man det ar praktiskt mojligt. Deltagande eller icke-deltagande paverkar inte elevens
undervisning, relationen till lararen eller betygssattning. Eleven kan ocksa valja att avsta fran
att fa sin rost inspelad i vissa moment eller avsta fran att en viss text anvands som
forskningsmaterial, utan att det paverkar deltagandet i undervisningen.
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Hantering av integritet och konfidentialitet

Allt insamlat material hanteras konfidentiellt. | examensarbetet anonymiseras deltagarna
genom att fingerade beteckningar anvéands, och uppgifter som kan moéjliggora direkt eller
indirekt identifiering utelamnas eller dndras. Detta innebér att namn pa personer och skola
inte kommer att anges, och att citat kan bearbetas latt i syfte att minska igenkanningsrisk utan
att forandra innehallets innebord. Ljudfiler, transkriptioner och elevtexter forvaras pa ett satt
som begransar atkomst och hanteras i enlighet med gallande riktlinjer for forskningsetisk
integritet. Materialet anvands endast for examensarbetet och raderas eller avidentifieras nar
arbetet &r fardigstallt och examinerat, i den utstrackning regelverk och larosatets rutiner
medger.

Sarskilda etiska hansyn

Eftersom studien genomfors i en skolkontext med minderariga deltagare och behandlar en
roman med potentiellt kansligt innehall tas sérskild hansyn till trygghet och frivillighet.
Undervisningen ar utformad for att minska onddig exponering och for att mojliggora
deltagande pa olika satt utan krav pa personligt utlimnande. Om en elev upplever obehag eller
vill prata om innehdllet finns mojlighet att ta kontakt med undervisande larare och vid behov
med skolans elevhalsa enligt skolans ordinarie rutiner.

Samtycke

Genom underskrift bekraftas att information om studien har tagits del av, att deltagandet &r
frivilligt och att samtycke kan aterkallas nar som helst utan negativa konsekvenser.
Underskriften innebar dven att deltagaren samtycker till att de datatyper som anges ovan far
samlas in och anvandas i anonymiserad form i examensarbetet.

Samtycke fran elev (deltagare)

Jag har tagit del av informationen ovan och samtycker till deltagande i studien enligt
beskrivningen.

Namn (texta):
Klass:

Datum:
Underskrift:
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Samtycke fran vardnadshavare (for elev under 18 ar)

Jag har tagit del av informationen ovan och samtycker till att mitt barn deltar i studien enligt
beskrivningen.

Vardnadshavarens namn (texta):
Kontaktuppgift (telefon eller e-post, valfritt):
Datum:

Underskrift:

Samtycke till ljudinspelning

Jag samtycker till att elevens rdst kan spelas in under textsamtal som del av studiens material.
o Jao Nej
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